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Introduction 



Cet ouvrage se propose d'eclairer l'enseignement de la grammaire 
en decrivant des regards croises sur l'histoire des notions, la position 
actuelle des chercheurs, le degre de conscience metareflexive des ele- 
ves. Pour chaque notion, on montrera les possibilites d'analyse des 
eleves et les investissements en lecture / ecriture, en prenant soin de 
distinguer l'orthographe et le vocabulaire des autres activites. 

L'enseignant trouvera done un outil de formation disciplinaire sur les 
« savoirs savants » et un outil pedagogique qui propose des demar- 
ches et des outils professionnels. 

Quelques idees regues a deraciner 

La grammaire analyse I'ecrit et non 
I'oral et sert a bien s'exprimer 

/ Une langue une et diverse 

II est vrai que l'ecole elementaire privilegie, depuis l'obligation 
de scolarite, l'etude d'un ecrit norme pour donner des modeles du 
bon usage aux eleves afin que tous les petits Francois aient un code 
ecrit commun. Neanmoins, il n'existe pas de grammaires differentes, 
une qui analyserait les enonces oraux agrammaticaux ou incorrects : 
« Moi, mon velo, la roue est cassee. » et une grammaire de I'ecrit ana- 
lysant les formes correctes et n'expliquant que celles-la en excluant les 
autres. Ces enonces, quoique differents, sont les variantes d'une meme 
langue. Les linguistes ecoutent, enregistrent, lisent et analysent des 
enonces dans tous leurs etats pour comprendre comment fonctionne 
la langue. En fait, un linguiste decrit, mais ne prescrit pas. II recherche 
les grandes lois de fonctionnement sans apporter de jugement. 

/ La norme 

La grammaire, jusqu'a une date recente, servait, pensait-on autre- 
fois, a normer l'usage ; un enseignant beige, Maurice Grevisse, en 
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a ecrit Le Bon Usage 1 . Cette tradition remonte a loin. Certains ont 
pense qu'en connaissant les normes ou les regies, les hommes ecri- 
raient ou parleraient selon ces normes et ces regies. 

Quintilien remarque qu' « une chose est de parler latin, une autre de 
parler grammaticalement » . Ce premier theoricien de la pedagogie 
pensait que l'usage devait l'emporter sur les normes et remarquait 
deja un ecart entre les deux attitudes. 

Au xvn e siecle, l'Academie a institue la regie dite des 24 heures pour 
reguler l'usage du passe simple et du passe compose. La prescription 
etait d'utiliser le passe compose dans l'intervalle de 24 heures et le 
passe simple au-dela. Cette regie est nee du constat qu'a l'ecrit comme 
a l'oral, le passe compose commengait a supplanter le passe simple. 
Ainsi l'Academie a-t-elle condamne, dans Le Cid, le vers prononce 
par le Comte qui raconte comment il a insulte Don Diegue quelques 
heures auparavant : 

« Je I'avoue entre nous, quand je lui fis I 'affront 
J'eus le sang un peu chaud et le bras un peu prompt. » 

(II, 1, v. 351-352) 

Corneille a done change ses vers en : 

« Je I'avoue entre nous, mon sang un peu trop chaud 
S'est emu d'un mot et I'a porte trop haut. 2 » 

ou il emploie le passe compose parce que les faits viennent d'arriver. 

Les regies, confondues avec des normes, ralentissent Involution d'une 
langue, mais ne peuvent l'arreter. On n'ecrit plus au xx e siecle comme 
on le faisait au xvn e siecle, et on ne voit pas pourquoi il faudrait le 
deplorer ou s'en feliciter. L'usage est en constante mutation. 



1 . Maurice Grevisse recense I'emploi de la langue par les grands ecrivains pour etablir Le 
Bon Usage (Duculot, 1 re edition, 1936). Par exemple, au sujet de I'accord du participe 
passe conjugue avec «etre» et dont le sujet est le pronom «on», Grevisse commence 
par donner la norme : « Quand le participe passe conjugue avec etre se rapporte a on, 
// se met ordinairement au masculin singulier. » (§ 782, remarque 4.) Puis il donne deux 
exemples d'ecrivains, en I'occurrence La Bruyere et Hugo, Enfin, il ajoute que I'accord 
peut se faire « selon le sens », e'est-a-dire en fonction du genre et du nombre du referent : 
« Cependant, lorsque les circonstances indiquent que on designe une femme ou bien plu- 
sieurs personnes, le participe passe qui s'y rapporte s'accorde generalement, en genre et 
en nombre, avec le nom determine que I'esprit apercoit sous I'indetermine on. » II donne 
ensuite plusieurs exemples d'auteurs (Flaubert, Maupassant, Montherlant, Druon) ayant 
contrevenu a la « regie » ! Dans ce manuel, on trouve done des prescriptions uniquement 
pour l'ecrit, mais aussi des remarques sur revolution des usages. II est dommage que Ton 
n'en ait retenu que le premier aspect. 

2. Exemple emprunte in E Brunot et C. Bruneau, Le Precis de grammaire historique de la 
langue francaise , Masson, 1969, p. 334. 
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Cette opposition d'objectifs dans l'etude de la langue se reflete dans 
la double mention « grammairien » ou « linguiste ». De fa^on injuste 
et inadequate en fonction de l'histoire de la grammaire, on croit trop 
souvent que le premier travaille uniquement sur la norme et le second 
sur l'usage. 

/ La grammaire pour I'orthographe 

L'idee de « regies grammaticales » tient surtout aux habitudes sco- 
laires, comme l'a montre Andre Chervel 1 . L'enseignement de la gram- 
maire s'est surtout centre sur la syntaxe et la morphologie ; cette 
derniere est reduite a I'orthographe dite grammaticale. Le lexique est 
un domaine en soi, celui de l'etude du vocabulaire. En effet, quand 
il faut enseigner I'orthographe, il est necessaire de faire observer les 
relations syntaxiques entre les mots (entre le sujet et le verbe, entre 
le nom et l'adjectif) afin de montrer aux eleves les regularites du sys- 
teme morphologique. Cette necessite, dont tout le monde convient, a 
malheureusement eu un effet reducteur. La grammaire s'est canton- 
nee a la seule observation des phenomenes d'accord. 

Les courants d'analyse se contredisent 

Non ! Mais souvent, les auteurs de manuels scolaires amalgament 
differents niveaux d'analyse. 

Si la grammaire scolaire, definie comme Pensemble de regies qu'il 
faut suivre pour bien parler et bien ecrire, est l'heritiere de la gram- 
maire normative et prescriptive, elle subit neanmoins l'influence des 
recherches en linguistique. Celles-ci sont souvent « appliquees » avec 
plus ou moins de bonheur et sans clarte, pour l'enseignant comme 
pour l'eleve, comme l'utilisation du sigle GN qui amalgame classe et 
fonction. 

On assiste aujourd'hui a des allers-retours entre langue et discours 
peu clairs. 

/ Les differences analyses de la langue 

On peut analyser la langue et / ou le discours : ces deux mots ne 
sont pas equivalents. 

La langue est le systeme de signes qui permet de communiquer. Ce sys- 
teme est forme par differents moyens qui constituent tous des champs 
d'etude linguistique rebaptises « sciences du langage » a cause de la 
multiplicity des angles d'analyse adoptes. 



1 . A. Chervel, Et il fallut apprendre a lire a tous les petits Francois, Payot, 1 977. 
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On peut etudier la langue selon : 

- sa realisation phonique (phonologie). [arbr] : quatre phonemes sont 
utilises pour former le mot en fran^ais, alors qu'en anglais on utilise des 
phonemes differents pour designer la meme realite : [tri :] . En phono- 
logie, on analyse egalement la melodie des enonces et les phenomenes 
d'accentuation ; 

- sa realisation graphique (orthographe). Ces quatre phonemes sont 
realises en fran^ais par cinq graphemes : a-r-b-r-e ; 

- les mots pleins employes (lexique). « arbre » est le mot generi- 
que (hyperonyme) qui regroupe des essences differentes comme « le 
chene », « le chataignier », « l'abricotier »... Ce mot peut done ren- 
voyer a des realites differentes, mais ayant toutes en commun « l'ap- 
partenance au regne vegetal, constitue de bois, avec une tige princi- 
pale, "le tronc", et des tiges secondaires, "les branches" » ; 

- selon I'ordre des mots et leur relation (syntaxe). Les mots se com- 
binent entre eux avec des contraintes comme I'ordre des mots ou 
les regroupements de mots. Dans la phrase declarative, active, non 
emphatique, I'ordre des mots en fran^ais est : sujet + verbe. La fonc- 
tion sujet peut etre remplie par un seul mot : nom propre, pronom, 
infinitif, etc., ou par un groupe de mots, determinant + nom + com- 
plement de nom (lui-meme constitue d'une preposition, d'un determi- 
nant et d'un nom, ou d'une relative) ; 

- selon la composition ou la creation des mots pleins ou vides. La 
morphologie decrit la formation des mots (par exemple, « denoyau- 
ter » se compose de la base « noyau », a laquelle on a ajoute le suffixe 
« -ter » pour creer un verbe et le prefixe « de- », qui signifie « oter ») 
ou les variations en genre, en nombre, en personne, en temps... 

/Analyse du discours 

Mais toute langue est au service des etres humains afin qu'ils puis- 
sent communiquer. Les sciences du langage s'interessent egalement a 
la communication. On analyse alors le discours. Le discours est la rea- 
lisation orale ou ecrite de l'acte de communication. Tout sujet parlant 
ou ecrivant fait des choix parmi toutes les possibilites que lui offre la 
langue afin d'agir sur son interlocuteur present ou absent. 

On peut alors analyser le discours du point de vue : 

- du sens (semantique) . On peut se demander quelle representation 
du monde donne a voir ou a entendre le sujet parlant. Par exemple, 
X parle a Y et dit : « Paula conduit un bolide. » X (ou l'enoncia- 
teur) parle d'une personne denommee Paula (l'actant) et dit a Y (l'in- 
terlocuteur) quelque chose a son sujet (« elle conduit un bolide »). 
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L'emploi du terme « bolide » peut etre juge comme une critique ou 
une louange ; 

- de l'enonciation. Paula est obligatoirement connue de X et de Y ; 
c'est le theme. X apprend une chose inconnue d'Y, c'est que Paula 
possede, non une voiture quelconque, mais un bolide ; 

- de la pragmatique. Si X ajoute : « C'est fou, non ? », on comprend 
que le terme « bolide » est employe pejorativement, que la phrase pre- 
cedente est un jugement negatif et que la phrase suivante cherche l'ap- 
probation de l'interlocuteur dans une evaluation negative reiteree ; 

- de sa variation sociale ou geographique (sociolinguistique) . L'emploi 
du mot « caisse » pour « voiture » permet de predire que le locuteur 
est jeune ou fait semblant de l'etre en employant le vocabulaire de la 
jeunesse ; 

- des tours de parole et de leurs rites (analyse conversationnelle) ; 

- d'un modele textuel, qui subsume toutes les realisations, ainsi que 
son organisation interne comme le schema narratif (linguistique tex- 
tuelle, appelee « grammaire de texte » a l'ecole). 

/ Les applications 

La Terminologie grammatical 1 reflete en partie les apports de ces 
sciences. Sous le chapitre consacre a l'enonciation et au discours 2 , 
la distinction entre les modalites d'enonce et les modalisateurs ainsi 
que le terme « deictique » relevent de l'analyse de l'enonciation ; les 
termes de « presuppose » et de « sous-entendu », de la semantique ; 
les types de discours et les types de textes, de l'analyse textuelle ; la 
thematisation, de l'analyse textuelle quand on travaille sur les pro- 
gressions et de la syntaxe quand on regarde l'ordre des mots. 

Parmi tous les apports des sciences du langage, les manuels scolaires 
ont surtout integre le renouveau des etudes de textes, ce qui conduit a 
appauvrir les representations des enseignants qui pensent devoir choi- 
sir entre « grammaire de texte » et « grammaire de phrase », alors que 
l'une et l'autre sont indispensables, mais ne se situent pas au meme 
niveau. Tous les manuels du primaire et du premier cycle du secon- 
dare qui paraissent de nos jours differencient les « types de textes ». 
Le manuel Expression ecrite, sous la direction de Bernard Schneuwly 3 , 
fut un des premiers a proposer de travailler des textes selon leur visee 
communicative. Les outils proposes relevent souvent de l'usage de 
la langue, mais n'apparaissent plus sous la rubrique « grammaire ». 



1. MEN, Terminologie grammatical. CNDR 1997. 

2. Ibid., p. 8. 

3. Nathan, 1994 
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Exemple : 



« 1 . Une regie du jeu explique les regies qu'il faut suivre pour jouer un jeu. 

2. On utilise surtout le temps du present et on evite le "je" et le "nous". 

3. Dans une regie du jeu, il y a plusieurs parties : 

- la situation (nombre de joueurs, lieu du jeu, eventuellement materiel neces- 
saire) ; 

- le but du jeu ; 

- le deroulement du jeu ; 

- la fin du jeu. 

4. Dans certaines regies, on peut ajouter un schema ou une figure pour 
mieux expliquer. 

5. Pour mieux organiser le texte, une regie du jeu est decoupee en paragra- 
phes. 

6. Pour parler des joueurs, on peut utiliser des expressions comme "un 
joueur", "I'autre joueur", "les deux joueurs", "le premier", "I'equipe", "tout 
le monde". On peut aussi utiliser des pronoms comme "il", "elle", "ils", 
"el les". » 

Bernard Schneuwly (sous la dir. de), 
Expression ecrite, Nathan, 1994, p. 18. 



On voit bien, ici, qu'on utilise des donnees de la pragmatique (1), cel- 
les de la linguistique de l'ecrit (3, 4 et 5), de l'enonciation (2) et de la 
lexicologie (6). Ce manuel, comme son titre l'indique, ne fait aucune 
mention de « grammaire ». 

Les enseignants qui utilisent ce manuel font de la grammaire sans le 
savoir, ce qui n'est pas bien grave en soi. Le probleme est qu'ils ne 
rattachent pas les seances de production d'ecrits a celles proprement 
dediees a la grammaire traditionnelle. La lecon sur le present de l'in- 
dicatif sera essentiellement morphologique : on fait apprendre les ter- 
minaisons des verbes « delicats », mais on ne travaillera pas sur son 
emploi. La lecon sur les pronoms melera, pele-mele, tous les pronoms 
personnels sans montrer qu'ils s'emploient tres differemment. 

II nous semble necessaire de clarifier les niveaux d'analyse et de com- 
prendre leurs interactions, sous peine d'empiler des savoirs qui appa- 
raissent alors comme des effets de « mode » sans que ceux-ci fassent 
sens pour les enseignants comme pour les enfants. 
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Savoir sa grammaire, c'est savoir etiqueter 

/ Une necessaire terminologie 

La grammaire utilise une terminologie qui permet de nommer les 
objets du discours et de la langue comme leur fonctionnement. C'est 
pourquoi le ministere de l'Education nationale (MEN) a publie une 
nomenclature afin que tous les enseignants de frangais utilisent les 
memes termes. En effet, en raison des progres effectues sur Panalyse 
de la langue et des discours, comme nous venons de les resumer, la 
terminologie a evolue. Elle s'est complexifiee. Un meme mot peut 
etre nomme de diverses fagons selon le type d'etude. Ainsi, la gram- 
maire scolaire du debut du xix e siecle utilisait les termes de « theme » 
et de « predicat », herites de la logique, pour analyser les compo- 
santes de la phrase. Puis on a utilise « sujet » et « verbe », qui sont 
des notions fonctionnelles. Avec la grammaire generative et transfor- 
mationnelle, les manuels proposent « groupe nominal » et « groupe 
verbal ». Le mot « theme » est reapparu dans Petude du dynamisme 
communicationnel avec un tout autre sens. II est done important de 
suivre la nomenclature officielle pour ne pas desorienter Peleve, tout 
en sachant dans quel contexte scientifique les mots s'emploient. La 
terminologie implique une theorie de la langue. 

/ Un objet de pouvoir 

La terminologie a egalement un effet puissant sur la place de Pen- 
seignant dans sa classe. Elle lui confere un pouvoir, car l'usage de 
termes specifiques a une science fait croire a la maitrise du savoir 
scientifique. Elle garantit la scientificite du discours magistral et elle 
confere a Pactivite grammaticale une aura et une dignite qui sont a 
la fois attractives et repoussantes. Certains veulent et peuvent faire 
partie des inities, d'autres sont rebutes et rejetes de la confrerie des 
bons en grammaire. La terminologie doit done etre minimale afin de 
n'exclure personne. 

Le ministere de l'Education nationale (MEN) recuse « l'usage prema- 
ture d'une terminologie inutilement complexe ». 

/ Nommer n'est pas comprendre 

Enfin, l'apprentissage de la grammaire se reduit trop souvent a l'ap- 
prentissage des metatermes, de Petiquetage des mots et de leurs fonctions 
au detriment d'une observation et d'une reflexion sur le fonctionnement 
de la langue. La, le debat est encore ouvert. Le Mnistere a pris position 
pour la reflexion en 2005, pour Petiquetage en 2008. On trouve le meme 
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probleme dans d'autres disciplines : faut-il faire observer les particula- 
rity d'une forme geometrique (quatre cotes perpendiculaires et egaux) 
puis donner son nom (le carre) ou donner le nom de la figure, ce qui, 
croit-on, revient a « penser » ses particularites ? L'essentiel est que l'arbre 
ne cache pas la foret. La denomination n'est qu'un faux savoir. C'est l'ex- 
plication d'un phenomene qu'on vise, meme sur la langue qu'on utilise 
pour communiquer. II parait plus important de savoir quelles representa- 
tions les eleves se forgent du fonctionnement de la langue, plutot que de 
leur inculquer des mots qu'ils repetent comme des singes savants sans en 
maitriser le contenu. L'acquisition de la terminologie n'est pas une fin en 
soi, ce n'est qu'un outil pour parler de la langue. 



Adopter une position claire 
sur ses options pedagogiques 

Prendre en compte les individus 
auxquels on s'adresse 

La pedagogie reside dans la gestion de l'ecart entre les possibilites 
des enfants, c'est-a-dire ni celles de chaque enfant ni celles de 1' enfant 
archetypal, et les demandes de l'institution. 

Tout est une question de regard, qui doit faire la place aux differences 
qui separent les enfants les uns des autres a age egal et non qui les traite 
comme une representation ideale d'une communaute egalitaire en etre, 
en savoir et en vouloir. La ligne est difficile a suivre dans le respect actif 
de la diversite des enfants et de celle de leurs representations. II faut 
chercher une position mediane entre l'attitude passive dans la classe, le 
laisser-faire, et l'attitude hyperactive, la volonte d'egaliser a tout prix 
les chances, qui releve du mythe. C'est un entre-deux difficile pour qui 
accepte la diversite et cherche des plates-formes de reussite. 

Ne pas empiler des connaissances 
mais produire du sens 

/ Le psittacisme 

Toute une serie d'echecs scolaires s'explique par le fait qu'on batit 
trop vite sur les lezardes des fondations premieres, sans chercher suf- 
fisamment a y remedier. On recouvre la ou il faudrait d'abord reparer 
ou laisser le temps de la cicatrisation. C'est particulierement vrai en 
grammaire. L'etude des sommaires de manuels montre clairement que 
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l'on reconduit, de cycle en cycle, les memes contenus en « augmentant 
les difficultes ». La phrase simple est abordee en CE1 et en CE2, puis 
a nouveau en Sixieme et en Cinquieme. La phrase complexe, en CM1 
et en CM2, et a nouveau en Quatrieme et en Troisieme. La logique 
qui prevaut est de ne jamais montrer la langue dans tous ses etats, 
mais par petits bouts en complexifiant peu a peu, ce qui conduit a des 
redites, a un mouvement spiralaire qui ressasse les memes choses. 

/ Un deni du travail des enseignants 

Pourtant, tout le monde convient qu'« ils ne savent rien » ! Les 
activites grammaticales ont peu de sens pour les eleves. Elles sont, 
pour eux, l'image meme d'une ecole completement decrochee de leur 
realite parce que la langue qu'on travaille n'est pas la leur, parce que 
les activites proposees sont des contraintes dont ils ne voient pas les 
enjeux. II est imperatif de changer l'image que l'ecole donne de la 
grammaire, et qui est hautement discriminatoire. Seuls reussissent en 
grammaire les enfants soumis a l'institution, ceux qui ne vivent pas 
l'ecole comme un monde etrange et etranger parce que leurs parents 
tiennent les memes discours que les enseignants, parce qu'ils savent 
que c'est un passage oblige pour la reussite sociale. 

/ Comprendre et reflechir 

Dans cet ouvrage, nous assignons trois objectifs a la grammaire. 

Les deux premiers permettent de comprendre l'enjeu de l'enseigne- 
ment grammatical : 

1. Ameliorer la comprehension en lecture. 

2. Ameliorer l'activite de production d'ecrits. 
Le troisieme renvoie aux objectifs scientifiques : 

3. Augmenter les capacites reflexives. 

Le MEN insiste sur la specificite de la langue comme observatoire du lan- 
gage. L'orthographe, la grammaire et le vocabulaire doivent developper 
une attitude reflexive chez l'eleve sur de petits corpus, puis en grandeur 
nature sur ses propres productions orales ou ecrites, sur les ecrits des 
autres, pairs ou auteurs. Le contenu de l'enseignement grammatical, rap- 
pelle le MEN, « est en relation directe avec les difficultes rencontrees par 
les eleves dans leur cheminement vers la maitrise du langage 1 ». 

On peut alors voir deux types de difficultes, done deux types de conte- 
nus d'enseignement. Celles liees a la production d'un texte : il s'agit de 



1. La Maitrise de la langue, MEN / CNDP/ Hachette Education, nouvelle edition 2004. 
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tous les phenomenes lies a la cohesion (emploi des pronoms, des substi- 
tuts nominaux, des connecteurs, des temps, de l'enonciation) ; et celles 
liees a la production de phrase, done a sa grammaticalite (accord syn- 
taxique et construction des complements). Les manipulations restent a 
l'ordre du jour. L'enseignement ne se fait plus de celui qui sait vers celui 
qui ne sait pas, de l'enseignant vers l'eleve, mais l'inverse : celui qui ne 
sait pas fait des observations, interroge celui qui sait. La demarche est 
radicalement opposee. Les programmes de 2008 conservent la demar- 
che reflexive tout en enumerant les contenus. 

Adopter une demarche 

Pour la demarche d'enseignement, il existe deux methodologies 
concurrentes dans les manuels : 

- partir d'un modele abstrait en dehors du reel et le valider a poste- 
riori. C'est le cas quand on apprend a des eleves qui viennent tout 
juste d'acquerir la lecture qu'une phrase (Objet Non Identifie) est faite 
d'un GN (un ONI, egalement) et d'un GV (un autre ONI). Puis les 
exemples doivent eclairer cette magnifique formule ; 

- partir du reel pour construire le modele ; mais il est plus difficile de 
s'abstraire des contingences, de distinguer les variables. Dans la plu- 
part des grammaires, on trouve un faux texte qui fournit des exemples 
contextualises de ce que Ton veut prouver. Or il est tres perilleux de partir 
d'extraits de textes litteraires pour illustrer un point de grammaire car, 
dans les textes, Pecrivain ne pense pas en termes d'exemples simples pour 
illustrer des regies de grammaire, mais recherche Pexpressivite. Du coup, 
les phrases litteraires posent souvent des difficultes qu'on ne voudrait 
pas aborder immediatement. L'enseignant, qui chercherait des exemples 
de phrases exclamatives dans Le Tresor des deux chouettes, d'Evelyne 
Brisou-Pellen 1 , tomberait sur deux phrases qu'il semble necessaire d'evi- 
ter dans un premier temps : une phrase sans verbe (« Dommage pour les 
epis ! 2 ») et une phrase complexe, dont la principale se trouve sans auxi- 
liaire (« S'il en avait tire le moindre son, fmie la richesse ! 3 »). 

De plus, il ne faut pas travestir la litterature et en faire un observatoire 

et un terrain de regies. 

Nous proposons une troisieme voie, qui se veut scientifique et prag- 

matique, que nous developpons dans cet ouvrage a partir d'exemples 

concrets. 



1 . E. Brisou-Pellen, Le Tresor des deux chouettes, Rageot, coll. « Cascade », 1 991 . 

2. Ibid., p. 27. 

3. Ibid., p. 28. 
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Une demarche 
scientifique 



Reflechir sur la langue change le rapport de 
l'eleve au savoir. La langue devient un objet 
d'observations, de manipulations, d'essais, 
de conclusions. L'enfant cherche a decrire le 
fonctionnement de la langue au lieu d'accepter 
la terminologie et la description de l'adulte. 
Observer, reflechir, faire des hypotheses, les 
valider sont des outils scientifiques. lis permettent 
a l'enfant de construire ses connaissances de 
maniere active. Cette demarche ne se fait pas au 
detriment de synthese et d'exercices car il faut 
toujours consolider une decouverte pour qu'elle 
devienne acquisition. 
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1. Adopter 
une demarche scientif ique 



Quelle demarche? 

P comme « probleme » 

Pour que l'activite de reflexion sur le fonctionnement de la langue 
soit reelle, il est necessaire que cette reflexion ait une finalite, prenne 
du sens pour l'eleve, reponde a une question ou a un probleme que la 
classe se pose, leve un obstacle devant lequel on s'est trouve. C'est ce 
qu'on appelle une situation-probleme. En grammaire, tout ne fait pas 
obstacle. On aborde la reconnaissance de l'adjectif non pour identi- 
fier les caracteristiques de cette classe de mots, mais pour travailler 
l'accord en orthographe. La difficulte est d'ordre orthographique et 
non grammaticale. Les eleves peuvent utiliser a l'oral comme a l'ecrit 
des adjectifs sans savoir ce qu'ils sont. II en va de meme pour tous les 
complements. De plus, la reflexion exige de ne plus s'attacher au sens 
des mots mais a leur fonctionnement. II faut done une pedagogie qui 
amene petit a petit les eleves a se detacher du figuratif, du sens. 

H comme « hypotheses » 

Les enfants font des hypotheses sur le fonctionnement, essaient de 
trouver des explications aux phenomenes, formulent des solutions. 
L'enseignant recueille les avis. Cette phase permet de connaitre les 
representations initiales des eleves 1 . Elles peuvent etre erronees, en 
dehors de toute intuition epilinguistique, ou bien etre du deja-la epi- 
linguistique 2 . Par exemple, au CE1, certains eleves ne voient les mots 
que comme des signifies, d'autres les voient comme un assemblage de 



1 . A. Giordan, Y. Girault, P. Clement, Conceptions et connaissance, Peter Lang, 1994. 

2. L'epilinguistique est le sentiment ou I'intuition non conscientisee d'un phenomene 
linguistique. 
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lettres, certains peuvent regrouper les noms sans pouvoir verbaliser 
en termes metalinguistiques l'analogie qu'ils per^oivent. Selon l'age 
et selon les divers stades de representation, l'enseignant intervient peu 
ou donne des contre-exemples afin de faire avancer la reflexion. Son 
intervention va permettre aux enfants de passer de l'epilinguistique au 
metalinguistique, d'une intuition sur le fonctionnement a une expli- 
cation rationalisante. Acquerir une connaissance grammaticale, c'est 
passer d'une conception des mots comme seuls signifiants ou comme 
seuls signifies a une autre conception plus fonctionnelle, mettant en 
rapport forme et sens. 

A comme « action » 

L'enseignant peut aussi proposer des manipulations afin que les 
eleves reagissent face aux differentes hypotheses. Cette phase a pour 
but de creer des conflits cognitifs entre les diverses conceptions et de 
provoquer leur depassement. En grammaire plus peut-etre que dans 
d'autres domaines, la construction « naturelle » du savoir est impen- 
sable. Les eleves ne peuvent trouver seuls les fonctions devolues aux 
mots dans la phrase franchise, puisqu'elles sont la resultante d'un 
compromis entre grammaire scolaire et recherches linguistiques. Dans 
la classe, l'interaction entre les groupes est importante, mais n'est 
pas une condition suffisante pour creer du savoir. L intervention de 
l'enseignant est capitale et incontournable non pour apporter direc- 
tement la connaissance, mais pour aider au depassement d'intuitions 
ponctuelles et contextualisees vers des generalisations. Cela se fera 
par des manipulations qui sont essentiellement les regroupements par 
analogie, la suppression, le deplacement, le remplacement, le contre- 
exemple. 

VA comme « validation » 

Grace aux manipulations et a un grand nombre d'observations d'oc- 
currences dans d'autres contextes, la classe parvient a valider l'hypo- 
these qui prevaut. La aussi, selon l'age et la capacite d'abstraction, il est 
parfois necessaire d'accepter une explication partiellement defaillante. 
En fait, l'enfant passe d'une conception a une autre. Ce rearrangement 
cognitif est tres lourd car le cerveau doit accepter d'abandonner une 
idee ancienne et reorganiser tous les savoirs en fonction de la nou- 
velle representation. En grammaire comme dans d'autres domaines, 
le savoir doit etre accessible a chaque eleve. Or les eleves ne sont pas 
tous aptes, au meme moment, a la necessaire capacite d'abstraction 
qu'exige l'analyse grammaticale. lis n'ont pas tous, au meme moment, 
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les memes representations. lis acceptent differemment le conflit cogni- 
tif qu'instaure la nouvelle donne 1 . 

D comme « decontextualisation » 

Les essais d'explication doivent s'accompagner d'un effort d'abs- 
traction qui consiste a decontextualiser les exemples, a prendre des 
exemples types et non ceux de chaque individu. Cet effort de formali- 
sation est necessaire pour que l'explication degagee soit generalisable a 
un grand nombre d'occurrences. La decontextualisation est le premier 
symptome d'un savoir acquis. 

Ce savoir, cette comprehension d'un fonctionnement syntaxique passe 
par differentes phases : 

- la phase analogique, ou l'individu fait des regroupements par confron- 
tations successives ; 

- puis ces confrontations Pamenent a faire des oppositions, des rejets ; 

- la derniere phase est celle de la recherche de semi-verites, de nuan- 
ces dans les principes d'organisation parce qu'a ce stade d'abstrac- 
tion, l'individu per^oit que le principe organisateur connait de grandes 
variantes tout en etant vrai. 

Ces trois periodes semblent etre les stades d'acquisition d'une methodo- 
logie et d'une organisation mentale des savoirs. L'enseignant ne pourra 
pas eviter le passage par ces stades sans risquer de perturber Impro- 
priation. Le savoir grammatical ne peut se faire que par une lente elabo- 
ration du sujet qui produit une activite, qui cherche un reseau congruent 
de fonctionnements identiques, qui tente diverses explications. Faut-il 
encore que l'eleve ait en vie de faire ce travail cognitif lent et couteux... 

Les encouragements de l'enseignant sont alors capitaux. 

AR comme « analyse reflexive » 

S'ensuivent des exercices qui, dans la mesure du possible, demandent 
de la reflexion. Les eleves ont encore besoin d'un temps de reflexion 
pour analyser le fonctionnement. II s'agit, pour l'eleve, de mobiliser 
son nouveau savoir, de confirmer la validite de sa nouvelle conception. 
Ce travail n'a rien a voir avec Phabituelle application sans conscience. 
II convient de trouver des exercices et des phases de confrontation afin 
que chaque apprenant s'entraine a expliciter sa pensee, justifie son ana- 
lyse, la confronte a celle des autres. Ces procedures permettent d'inte- 
grer le nouveau savoir, d'aider a la reorganisation mentale, d'asseoir les 
mecanismes reflexifs. 

1 . Voir I'idee de Bachelard : « Apprendre contre », in G. Bachelard, La Formation de 
I'esprit scientifique, Vrin, 1938. 
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A comme « automatisation » 

Certains fonctionnements de la langue debouchent sur des marques 
graphiques qui, petit a petit, sont automatisees. Alors le savoir ortho- 
graphique ne passe plus par la reflexion convoquee, mais est integre 
aux autres savoirs et devient evidence. II y a, a ce stade, un controle 
de la correction qui ne doit pas etre confondu avec les premieres auto- 
corrections syntaxiques. Quand J.-E. Gombert parle de « conscience 
metalinguistique precoce 1 », il ne travaille que sur la conscience de la 
grammaticalite des phrases et non sur le fonctionnement syntaxique 
des grandes categories de la syntaxe de phrase. Le controle « precons- 
cient » est la manifestation de capacites metalinguistiques des enfants 
sans possibility d'abstraction, de verbalisation et de generalisation. 
Tres tot, un enfant peut accepter ou refuser un enonce parce qu'il satis- 
fait ou non sa conception de ce qui se dit ou ne se dit pas. Dans le der- 
nier stade d'acquisition, la conscience de l'orthodoxie grammaticale 
d'une phrase est depassee. II s'agit de percevoir les fonctionnements 
syntaxiques ou de mettre a jour des analogies de fonctionnement qui 
permettent de concevoir des categories grammaticales. 

Situation de cette demarche 
par rapport aux autres pratiques 

Ce qui se fait traditionnellement 

Cette demarche se differencie de la demarche traditionnelle. 
Habituellement, c'est l'enseignant, qui, par l'exploitation d'exemples 
dans un texte pretexte, donne une definition qui servira de cadre de 
reference a l'eleve. On ne part pas d'un probleme ou d'un obstacle. 
On ne releve pas les hypotheses des eleves. La definition (« le nom, 
c'est... », « un sujet, c'est... », « un adjectif, c'est... », etc.) est le fait 
de l'adulte qui impose son savoir sans que les eleves aient une quelcon- 
que prise sur ce savoir, si ce n'est l'acceptation passive puisque « c'est 
le maitre qui l'a dit ». De meme, ils appliquent passivement puisque 
la comprehension viendra plus tard. C'est une demarche d'exposition 
magistrale dans laquelle entrent certains eleves qui acceptent que ce 
qui est dit aujourd'hui servira plus tard ou ne servira pas, parce que 
cette soumission represente le sesame pour continuer dans de bonnes 



1 . J.-E. Gombert, Le Developpement metalinguistique, PUF. 1 990 
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conditions a Pecole. Dans la demarche phavadar 1 , l'enfant est actif 
puisqu'il recherche une explication. Cette explication evoluera et se 
complexifiera tout au long de sa scolarisation car le savoir et la com- 
prehension des mecanismes sont evolutifs puisqu'ils dependent des 
capacites d'abstraction des eleves. 

Notre demarche se termine par la « definition », c'est-a-dire par un 
essai de generalisation la ou, traditionnellement, commence la le^on 
de grammaire. La demarche traditionnelle est deductive et behavio- 
riste, celle que nous pronons est constructiviste et allosterique 2 , a la 
fois inductive et deductive selon les phases d'acquisition, maniant avec 
discernement la perturbation des certitudes. 

Le socle cognitif 

La difference dans les points de depart tient a notre hypothese, decrite 
ci-apres. 

/ Les enfants apprennent quand ils sont acteurs, 
chercheurs d'explications (Piaget, Vygotski, Bruner) 

Ce qui est cherche et trouve par les eleves s'ancre mieux dans leur 
memoire et entre dans un processus actif de connaissance. II est done 
important de leur laisser faire des hypotheses, des manipulations, 
des regroupements analogiques, des inferences. L'enfant chercheur et 
decouvreur est un apprenant actif. 

/ Les enfants apprennent quand le savoir fait sens pour eux 

Or la reflexion grammaticale n'a pas toujours de fonction utili- 
tariste. En effet, s'il est aise de montrer que pour savoir ecrire un 
verbe conjugue il faut rechercher le sujet, la necessite de reconnaitre 
un COD est tres douteuse. Un enfant et un adulte peuvent faire 
l'accord a l'oral comme a Pecrit : « la robe que j'ai mise », parce 
que cette formule fonctionne comme un patron syntaxique et non 
a cause de la conscience aigue de l'accord avec le COD antepose. 
D'ailleurs, combien d'adultes se souviennent encore de ce qu'est 
un COD ? II faut done miser sur Pinteret de la demarche. La seule 
motivation a s'interroger sur les elements qui peuvent completer un 
verbe est Pinteret a observer un fonctionnement comme on observe 
le deplacement des poissons... C'est la resolution de Penigme qui 



1 . Sigle forme par la premiere lettre de chaque phase de la demarche que nous venons 
d'expliquer. 

2. A. Giordan, Apprendre !, Belin, coll. « Debats », 1998. 
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motive. La pedagogie fonctionnelle ou par objectifs ne convient 
pas a l'enseignement de la grammaire. Le plaisir vient de Pactivite 
d'elucidation elle-meme et non de l'objet examine. C'est pour avoir 
ignore le caractere non directement fonctionnel, sauf pour partie 
en orthographe, que les seances traditionnelles ennuient tant les 
eleves. Dans la demarche phavadar, Peleve doit etre capable de se 
detacher de tout contexte : il faut que l'accroche au concret ne soit 
plus une necessite pour fonder l'apprentissage afin qu'il se satisfasse 
intellectuellement dans le plaisir de la decouverte d'une structure, 
d'un fonctionnement. Le plaisir vient de l'obligation d'utiliser son 
intelligence ; il est tres abstrait, mais tout le monde peut y avoir 
acces. Parfois, c'est meme le seul plaisir qui soit devolu a Pecole 
et, si elle le rate, Pignore ou ne lui permet pas d'apparaitre, Pecole 
devient PENNUI, « fruit de la morne incuriosite ». L'apprentissage 
du fonctionnement de la langue ne peut intervenir tres tot dans la 
scolarite a cause du caractere abstrait des observations. Quand elle 
intervient, la seance de grammaire doit toujours etre un « pretexte » 
a se servir de son intelligence. 

/ Les enfants apprennent quand ils peuvent verbaliser, avec leurs 
mots, ce qu'ils comprennent (Vygotski) 

Ce qui signifie que Penseignant est attentif a les interroger quand 
ils sont prets a faire le pas de Pabstraction (en terme vygotskien, le 
maitre prend en compte la zone proximale de developpement-ZPD) ; 
il peut aussi compter sur l'effet du groupe, car les apprentissages sont 
sociaux. Quand la majorite de la classe est prete pour un apprentis- 
sage, elle peut entrainer ceux qui demeurent encore un peu en de^a. 
Tout est dans la mesure du « un peu en de^a ». Si le fosse est trop 
grand (hors de la ZPD), l'apprentissage ne peut se faire malgre la pres- 
sion du groupe. 

La difference avec Britt-Mari Barth 

Notre demarche se differencie egalement du OUI / NON de Britt- 
Mari Barth dans la mesure ou ce n'est pas Penseignant qui infirme 
ou confirme les propositions des eleves. Celui-ci peut apporter des 
contre-exemples quand le moment est venu, non teleguider leur effort 
de comprehension par Papport de son autorite, comme si Penseignant 
etait le seul apte a valider les hypotheses. La difference est tenue, mais 
capitale. Ce n'est pas Penseignant qui fait decouvrir les proprietes de 
telle fonction ou de telle categorie par un jeu de main chaude, mais 
les enfants qui ont une conduite experimentaliste. La demarche de 
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Britt-Mari Barth est celle de « la pedagogie du probleme » telle que 
la definit Philippe Meirieu 1 . Les eleves s'adressent a un specialiste, en 
l'occurrence l'enseignant, qui leur dit si leurs hypotheses sont bon- 
nes ou fausses en fonction d'exemples que lui-meme confectionne. 
L'activite de l'eleve est une activite de devinette, et celle de l'ensei- 
gnant de pilotage teleguide. Pour que l'eleve apprenne, l'analyse doit 
venir de lui et non de l'exterieur, de l'adulte. II gagne en autonomie. 
L'acquisition ne peut etre dependante d'un autre, fut-ce l'enseignant, 
sous peine de ne pas etre un savoir acquis, meme si l'engagement emo- 
tionnel et affectif vis-a-vis de l'adulte est tres fort. La reconnaissance 
d'une classe de mots ou d'une fonction doit pouvoir se faire en dehors 
de la presence de l'enseignant et dans tous les contextes scolaires requi- 
sitionnant cette competence. 

Du didactiquement possible 

/ Le danger 

La demarche proposee est l'aboutissement d'une recherche de dix 
ans sur le didactiquement possible. II y a souvent une contradiction 
entre les propositions ideales des chercheurs et les possibles realisa- 
tions effectuees par les enseignants. Une demarche nouvelle bouleverse 
les habitudes, met en peril le difficile equilibre que tout enseignant a 
trouve entre les eleves, le savoir a transmettre et lui-meme. Personne 
ne se met sciemment en danger, a moins d'etre masochiste. De plus, 
enseigner repose sur une multitude de petites habitudes acquises au fil 
de l'experience qui etaient et confortent l'adulte dans son metier, ou il 
doit sans cesse repondre aux interventions inopinees des eleves. Casser 
ses habitudes, c'est se retrouver nouveau debutant. En grammaire, ce 
danger est d'autant plus grand que la parole est donnee aux enfants, 
qui ont parfois des reflexions qui destabilisent l'enseignant par leur 
originalite. C'est alors le savoir, parfois lacunaire, de l'enseignant qui 
se trouve interroge. 

Pour pallier ces obstacles, chaque chapitre consacre un temps a la mise 
au point des connaissances du concept et des difficultes a cerner com- 
pletement la notion. Puis nous decrivons des interventions faites dans 
des classes extremement heterogenes quant aux enseignants (des nou- 
veaux titulaires aux enseignants confirmes) et quant aux eleves (milieu 
normalement heterogene ou milieu tres defavorise). Nous expliquons 
egalement les difficultes rencontrees par les enseignants dans la passa- 



1 . P. Meirieu, Apprendre... Oui. mais comment?, ESF, 1990. 
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tion des consignes, dans la prise de parole, dans les ajustements propo- 
ses aux eleves. II peut y avoir une tension dans la vigilance permanente 
aux explications donnees par les eleves. 

/ La mediation 

La grande difficulte que l'enseignant pourrait rencontrer et pour 
laquelle nous n'avons pas de reponse car il s'agit d'une attitude indi- 
viduelle, d'une option ethique sur le metier, est la volonte de ne pas 
« faire de cours », de se taire « activement », de ne pas repondre a la 
pression des eleves qui preferent que l'enseignant enseigne pour qu'ils 
puissent, eux, intellectuellement se reposer. C'est une attitude qu'on 
trouvera frequemment chez les eleves qui souhaitent seulement faire 
des applications. En debut d'annee, les eleves doivent changer d'habi- 
tude en changeant d'enseignant et il est frequent d'essuyer d'abord un 
refus de participation. Certains eleves en difficulte peuvent se retran- 
cher dans cette attitude parce qu'ils veulent obtenir des resultats assu- 
res et ne se font pas confiance. Heureusement, la plupart du temps, 
l'enthousiasme l'emporte parce que les eleves sont actifs, qu'ils voient 
que l'enseignant a confiance dans leurs capacites intellectuelles en leur 
demandant de reflechir. Les difficultes des eleves en grammaire ne tien- 
nent pas dans leur capacite reflexive, mais dans leur deficit langagier 
pour exprimer leurs pensees. 

/ Le temps 

Les enseignants ne pourront plus invoquer le manque de temps et le 
programme pour changer leur demarche puisque le Ministere, dans les 
instructions de 2008, souhaite qu'il y ait des « seances de grammaire » 
mais prone egalement des observations et des reflexions. Les notions 
proposees sont restreintes. Au niveau de la phrase sont a etudier : le 
verbe (l'accord avec le sujet, la conjugaison) et le nom (les grandes 
fonctions, la determination, les expansions) ; au niveau du texte : les 
substituts nominaux, les mots de liaison et la ponctuation. De plus, 
la plupart de ces seances sont courtes, rapides et peuvent prendre au 
maximum 30 minutes. 

Mais il n'est pas sur que des resultats immediats en termes d'apprentis- 
sage se remarquent. L'ensemble du processus d'apprentissage prend du 
temps puisqu'il s'agit de faire construire les concepts par les eleves eux- 
memes. Le benefice d'une telle demarche ne se voit qu'a long terme et 
n'est pas evaluable sur des exercices de controle classique. II est done 
souhaitable d'emporter l'adhesion des collegues du cycle. 
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/ Une meme conception 

Les instructions du Ministere devraient aider les enseignants a reno- 
ver leur enseignement malgre la liste de contenus qui semble retro- 
grade. II est en effet tres difficile de changer ses habitudes, car la pres- 
sion sociale est forte. Tout se sait. Les autres collegues ou les parents 
peuvent representer un frein si l'enseignant est seul et ne travaille pas 
comme les autres. II ne s'agit pas de travail en equipe, mais d'une 
meme volonte dans les changements de pratique. Ce type de demarche 
sollicite enormement les enfants, qui prennent alors plus souvent la 
parole qu'ils ne le font habituellement. lis sont amenes a travailler en 
petits groupes ou par deux et a confronter leurs idees, ce qui est source 
de bruit ou, du moins, d'un niveau sonore plus eleve, ce qui peut etre 
mal tolere par les autres collegues. 

Bref, la demarche phavadar semble innovante, et pourtant elle repose 
sur des acquis linguistiques, sur l'enseignement du fran^ais langue 
etrangere, sur des experimentations evaluees. Elle s'adresse a tous ceux 
qui sont mecontents des resultats de leur pratique habituelle et qui 
croient au pouvoir de l'intelligence. 
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2. Faire manipuler 



Pourquoi favoriser les manipulations ? 

Manipuler des enonces permet aux eleves de les observer et de consta- 
ter un fonctionnement qui affecte le sens, mais aussi Porthographe. 

L'enfant qui arrive au CE1 est encore aux prises avec la lecture, dont 
l'acquisition n'est pas terminee. Elle est meme parfois extremement 
balbutiante ou fragile. 

Parler, lire, ecrire pour un enfant de 7 ans, c'est d'abord communiquer. 
La langue est pour lui un outil sur lequel il s'interroge peu a moins d'y 
etre pousse, ce qui ne veut pas dire qu'il n'a pas des idees sur la maniere 
dont elle fonctionne... II est alors difficile de lui demander d'assimiler 
une reflexion abstraite qu'on lui impose et qu'il n'a pas construite, 
comme on le fait generalement lors de la seance de grammaire. 

Dans les autres niveaux, ces manipulations permettent d'exercer la 
souplesse de l'esprit, de trouver d'autres formulations pour s'expri- 
mer sans effort couteux pour l'enfant, sans prendre trop de temps a 
l'enseignant. 

L'idee est done de chercher a lui faire faire des observations pour 
reflechir non sur la maniere de mieux s'exprimer (ce peut etre aussi 
l'objectif en production d'ecrits), mais sur le fonctionnement de notre 
expression. 

Les programmes de 2008 conservent les manipulations qu'on retrouve 
au CE2 pour s'approprier les differents determinants, au CM1 pour 
distinguer les complements d'objet des complements circonstanciels et 
pour travailler sur la proposition relative et la completive. 

Comme dans une demarche scientifique, on peut faire faire des « expe- 
riences » en agissant sur un enonce, phrase ou texte, en le raccourcissant, 
en l'augmentant, en changeant des mots, en depla^ant certains termes. 

Ces manipulations et ces observations peuvent avoir lieu 10 a 15 minu- 
tes tous les deux jours. Au CE1, on les fera tout au long du premier tri- 
mestre sans institutionnalisation, d'abord a l'oral puis a l'ecrit. Le retard 
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apparemment pris dans le debut de l'annee sera compense par la rapidite 
des reflexions par la suite. Les manipulations se font essentiellement a 
l'oral, sauf si les changements affectent le nombre et le genre ; dans ce cas, 
l'enseignant doit ecrire au tableau pour que les enfants voient que 
l'ecrit differe d'une phrase a l'autre. De plus, ce type de seance permet 
de travailler l'argumentation orale et de faire emerger les representa- 
tions des eleves sur le fonctionnement de la langue. 

Faire grossir une phrase 

1. he chat boit du lait. 

2. he chat noir de la voisine, celle qui me fait peur, boit gouliiment 
du lait ecreme dans un grand bol en ceramique. 

L'enseignant impose le groupe que l'on enrichit : on ajoute des infor- 
mations sur le chat ; puis sur « boit », puis sur « du lait », puis sur 
toute la phrase, puis sur un autre mot ou groupe secondaire. 

Dans la verbalisation, on fait constater : 

- la situation de communication (qui parle, a qui, sur quel ton, 
pourquoi) ; 

- l'enrichissement possible a tous les niveaux par un mot, par plu- 
sieurs mots (encourager oralement les formes complexes avec subor- 
dination, puisqu'on est en production orale et non en analyse gram- 
maticale ou en production ecrite). 

Exemple : 

he chat (qui appartient pourtant a la voisine) vient (regulierement) 
boire son lait (chez nous) (quand elle s'absente), (ce qui arrive tous 
les week-ends). 

- que la verbalisation doit aussi faire reflechir sur les changements 
de sens (l'ajout de constituants permet de donner plus d'informations 
sans changer le sens general). 

On fait ce travail sur tous les types de phrases : assertive, interroga- 
tive, imperative et exclamative. A Pinterieur de ces quatre types, on 
n'oubliera pas de donner des phrases positives et negatives pour evi- 
ter que la representation ne se cristallise autour de la phrase assertive 
positive, meme si les enfants ne connaissent pas ces mots. 

Combien d 'enfants jouent ? 

Combien d 'enfants jouent a la mar elle ? 

Combien d 'enfants jouent a la marelle dans la cour de I'ecole a I'heure 

de la recreation ? 
Dans une question, on ne peut pas enrichir tous les mots comme les 
outils interrogatifs. 
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On dresse la liste des mots que l'on n'enrichit jamais : je, tu, il... ; le, 
la, les, un, une, des... (et les autres determinants). 

/ Cibler les enrichissements 

Ce type de manipulation va permettre de prendre conscience des 
principaux constituants de la phrase. 

On fait des ajouts sur le GN sujet ou sur le complement essentiel ou 
le complement circonstanciel. L'enrichissement de l'adjectif pourra se 
faire au CE2 ou au CM1. 

Certains enfants enrichissent sous forme de narration. Avec le temps, 
Us percoivent intuitivement ce qu 'est une phrase. Les Sieves des ecoles 
classees RAR (Reseau Ambition Reussite), dont la langue est defici- 
taire, enrichissent leur expression par ces manipulations quotidien- 
nes. Le travail sur l'enrichissement doit pouvoir determiner si l'on 
ajoute un mot ou un groupe de mots a une phrase, des phrases a un 
paragraphe, un paragraphe a un texte. Dans ce cas, on travaille col- 
lectivement en production d'ecrits. 



FAIRE GROSSIR 
UNE PHRASE AU CE1 

• L'enrichissement de la phrase 

L'enfant de CE1 n'a pas encore acquis le concept de phrase, mais I'en- 
seignant peut, par ce biais, commencer a faire emerger une representa- 
tion. Parfois, il sera necessaire, sans rejeter les propositions, de montrer 
comment on additionne plusieurs phrases a I'ecrit grace a des mots de 
liaison. 

Ex. : Le petit bonhomme acheta des glaces et des pop-corn. Mais il ctvait 
encore faim. 

La difficulte la plus importante est d'obtenir des phrases coherentes. 
L'adjonction de mots amene parfois les enfants a proposer des ajouts sans 
etre genes par le peu de vraisemblance de leur proposition. 
Ex. : Le bonhomme revient chez lui dormir pres de la plage. 

Le groupe « pres de la plage » demande a etre explicite : dans sa maison 
construite pres de la plage. . . 

Ex. : Le petit bonhomme acheta des glaces et des pop-corn qu'il mangea 
sur son cheval. 

L'enseignant a du demander s'il etait possible d'avoir les mains prises par 
les glaces et les pop-corn et de tenir les renes... 

• L'enrichissement d'un texte 

Sur une phrase differente, l'enseignant propose de terminer I'histoire en 
ajoutant un paragraphe : 
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Le feu s'est declare dans la savane. 

Les anlmaux se refugient sur le bord d'un lac. 

II propose de noter les propositions au tableau. II s'agit d'un texte a 
terminer de fa con traditionnelle. L'enseignant demande aux eleves de se 
mettre d'accord sur ce qu'il convient d'ecrire, en exigeant que ce qui est 
propose soit conforme aux attentes d'un ecrit. 



FAIRE GROSSIR 
UNE PHRASE AU CM 

Au CM, on peut surtout travailler I'ajout de connecteurs afin que le texte ne 
soit pas une suite d'enonces sans lien. 

Voici une production d'ecrits d'un enfant de CM2 avec les erreurs repro- 
duces. II s'agit d'un portrait : 

Ses cheveux ebouriffes et boucles couvre sa fete ef ses oreilles. 

Son visage ride lui donne I'alr d'avoir dejd vecu. 

Son telnt semble tres pale. 

Ses yeux nolrs lui font un regard triste. 

Ses joues sont maigres. 

Son nez pointu occupe une partie du visage. 

Ses vetements ont une couleur sombre. 

Sa main toute petite est recouverte par des taches de vieillesse. 

Les enfants de la classe ayant tous produit une suite lineaire sans lien, 
l'enseignant decide de travailler sur les differentes facons d'enchainer les 
phrases. II donne a lire plusieurs portraits et fait reperer la progression, 
quelques adverbes, ainsi que les verbes de perception. Les enfants repren- 
nent leur portrait et tentent de lier les phrases. Des exemples sont travailles 
collectivement. 

Voici le texte du meme enfant apres amelioration : 

Le visage ride de la vieille dame lui donne fair d'avoir vecu. Au milieu, 
son nez pointu y occupe une grande partie. Son teint semble tres 
pale alors que ses yeux noirs lui font un regard triste. Ses joues sont 
maigres. Tout autour, ses cheveux ebouriffes couvre sa tete et ses 
oreilles. De ses vetements sombres, sort une toute petite main recou- 
verte par des taches de vieillesse. 

L'enfant a reamenage I'ordre et a ajoute des connecteurs spatiaux. II a 
reformule certaines phrases pour eviter la succession d'enonces. Meme 
si le travail semble arbitraire et litteraire, le texte produit est ameliore par 
ces ajouts. 
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Faire maigrir un enonce 



Suppression de constituants dans une phrase 

On part d'une phrase complexe et on fait supprimer les expansions 
en travaillant bien groupe apres groupe. 

1. Mon pere qui, je I'ai dit, avait acheve ses etudes avant que je 
vinsse a commencer les miennes, avait appris, dans cet appartement 
crasseux qui se dressait naguere au coin de la rue Rataud et de la 
rue Lhomond, la chimie des equivalences 1 . 

2. Mon pere qui avait acheve ses etudes avant que je vinsse a com- 
mencer les miennes avait appris la chimie des equivalences. 

3. Mon pere avait appris la chimie (des equivalences). 

II ne semble pas confortable de commencer par des reductions parce 
que l'enfant ne sait pas encore bien lire. Or la verification de la possi- 
bility d'une reduction se fait par le test de lecture. 

Les manipulations de reduction vont permettre de faire prendre 
conscience que certains mots ne fonctionnent pas seuls. Les eleves vont 
done decouvrir le fonctionnement par groupes syntaxiques. 

Au CE1, on verifiera sur des phrases courtes que les eleves savent 
denombrer les mots compris dans une phrase. 

Si j amais la phrase choisie comportait un article elide, on expliquerait que 
le blanc graphique est occupe par un signe, l'apostrophe, qui signifie 
que les deux mots doivent etre lies dans la diction mais qu'ils forment 
chacun un mot : 

L'oiseau vole. 

Un oiseau vole. 

Le test de substitution permet de bien voir « L » comme un mot et 
« oiseau » comme un autre mot. On pourra ensuite donner l'explica- 
tion historique de l'elision du « e » devant une autre voyelle. 



ILLUSTRATION AU CE1 SUR LA PHRASE 

• Preparation materielle 

Prendre une phrase complexe d'un texte lu, done connu. 

Pour eviter la perte de temps du decoupage ou la perte d'etiquettes, il 
esc preferable de faire recopier la phrase sur une ardoise. Cette fagon de 
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faire presence deux avantages : celui de faire copier une phrase, 
ce qui est toujours un excellent exercice d'attention visuelle et de 
memorisation, et celui de pouvoir Faire effacer un mot ou plusieurs 
par les enfants et done de mieux controler leur niveau langagier. 

Exemple :Et/ II / parcourait / la / plage/ deserte*/ en / tout / sens, / 
en/agitant/ses/bras/ et/ en/parlant/tout/seul. ' 

(*L'adjectif a ete ajoute a la phrase tiree du manuel.) 

Consigne 1 (ecrite du point de vue de I'eleve) : Je barre un mot, mais la 
phrase doit rester comprehensible, doit pouvoir etre dice. 

Chaque eleve dit sa proposition. L'ensemble de la classe verifie la perti- 
nence en oralisant la nouvelle phrase. L'enseignant peut faire valider ou 
invalider certaines propositions individuelles. II n'hesitera pas a dire que 
certaines propositions ne conviennent pas si I'enonce n'est pas compre- 
hensible. 

Synthese : on remarque que certains mots peuvent etre supprimes pour 
que la phrase reste comprehensible, mais pas tous. Quand on enleve un 
mot, on enleve de I'information. 

- Premier « Et » : 

X /'/ parcourait la plage deserte en tout sens, en agltant ses bras et en 
parlant tout seul. 

- Deuxieme « tout » : 

Et II parcourait la plage deserte en tout sens, en agltant ses bras et en 
parlant X seul. 

- « deserte » : 

Et II parcourait la plage X en tout sens, en agltant ses bras et en parlant 
tout seul. 

Consigne 2 : Peut-on enlever le mot « bras » ? Que faut-il faire pour 
I'oter ? 

Les eleves font des essais, puis l'enseignant les aide a synthetiser : certains 
mots ne peuvent etre otes seuls, sinon la nouvelle phrase n'est pas compre- 
hensible. 

Pour oter « bras », il faut enlever : « en agitant ses bras » et « et ». 

Faire remarquer I'utilite du mot « et » qui permet de relier « en agitant ses 
bras » avec « en parlant tout seul ». Comme il ne reste qu'un groupe, on n'a 
plus besoin de « et ». 

Retour sur le premier « Et » : est-ce que lui aussi sert de lien ? Avec quoi ? 
(Avec la phrase precedente.) 

// parcourait la plage en tout sens, [en agltant ses bras/et] en parlant tout 
seul. 

Consigne 3 : Entoure les mots que tu dois oter ensemble. 

On confronte les propositions et on fait une mise au point collective. 



1 . M. Gehin, Multi-lectures CE1 , Istra, 1998, p. 12-13. 
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La phrase minimale obtenue est : // (faire remarquer la majuscule) parcou- 
rait la plage. 

Synthese : certains mots fonctionnent en groupe. 

- « en tout sens » : // parcourait la plage, en agitant ses bras et en parlant 
seul. 

- « en agitant ses bras » : // parcourait la plage en parlant seul. 

- « en parlant seul » : II parcourait la plage. 

• Quelques diFFicultes rencontrees 

Quand la nult tut tombee, ce mechant bonhomme revlnt sans falre cle 
bruit. 

Des enfants ont propose de supprimer « quand » et « fut », alors que I'ensei- 
gnant s'attendait a ce que toute la proposition conjonctive disparaisse. Or il 
est possible d'ecrire et de dire : « La nult tombee, . . . » La circonstance peut 
s'exprimer sous la forme d'une proposition participiale. Cette proposition 
vient d'eleves ayant un excellent niveau de langage et une grande habitude 
de lecture. 

D'autres sont capables de supprimer le verbe principal de la phrase sans 
etre genes. C'est un signe de difflculte de comprehension, voire de non- 
maitrise de I'oral. C'est pourquoi cet exercice est tout aussi bien un travail 
de maitrise de la langue que d'observation de son fonctionnement. II est 
inutile de chercher des phrases trop longues ou trop complexes. II vaut 
mieux viser ce que tout un chacun peut comprendre et manipuler. 

Pour les noms composes, on acceptera ou non selon que le mot reduit est 
encore existant. Le « pont-levis » peut devenir le « pont », mais « arc-en- 
ciel » ne peut pas etre ampute d'un mot. 



/ Suppression dans un texte 1 

Dans certains textes, la suppression des constituants effa^ables, 
comme les circonstanciels ou certains adjectifs, enleve au texte tout 
son interet. II est bon de faire prendre conscience au CM que la mani- 
pulation d'effacement qui peut se faire dans une phrase pour trouver 
une fonction n'est pas adaptee quand on ecrit puisque, la, il faut sou- 
vent ne pas etre avare en informations. 



1 . On se reportera au chapitre sur les complements circonstanciels, p. 1 54 
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Faire des substitutions 

C'est un pas vers la notion de fonction et la correlation entre syn- 
taxe et orthographe. On ne peut travailler la substitution qu'au niveau 
de la phrase. 

Ma mere porte un pantalon aujourd'hui. 

• Consigne 1 : remplacer le mot « mere » par un autre mot. La phrase 
doit rester comprehensible meme si elle change de sens. 

Si l'on change par « pere », il faut egalement changer le petit mot 
devant. 

Mon pere porte un pantalon aujourd'hui. 

• Consigne 2 : ecrire la proposition suivante au tableau. 

Mon pere et ses freres portent un pantalon aujourd'hui. 

Demander aux enfants ce qu'ils observent. La fin du mot « portent » 
change de graphie. II faudra trouver pourquoi. 

Mon pere porte la valise, (changement de sens) 

une moustache. 
Ma mere ne porte pas de moustache. 
Ma mere ne porte pas de lunettes. 
Ma mere achete des lunettes. 
Mon pere achete des gateaux. 
Mon pere mange des gateaux. 
Mon pere aime manger des gateaux. 
Mon pere a mange des gateaux. 
Les cousins (de mon pere) ont mange des gateaux. 
Les cousins les ont manges. 
Les cousins ont mange ce qui restait sur la table. 
Les cousins ont mange les miens. 

Faire observer ce qui change au niveau du sens et au niveau orthogra- 
phique sans, pour l'instant, proposer d'explications ; ce sera l'occasion 
de situations-problemes ulterieures. 



Depl 
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Cette manipulation est tres frequente au niveau de la phrase quand 
on travaille sur les complements circonstanciels. 

Elle peut etre interessante en lecture-comprehension sur la place de 
certains adjectifs. 

On differenciera « un homme pauvre » et « un pauvre homme », « une 
femme seule » et « une seule femme ». 
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En production d'ecrits, il est tres frequent de pouvoir proposer aux 
eleves un rearrangement de l'ordre des mots ou des phrases pour 
obtenir plus de coherence : 

[Il s'agit de terminer un reck dans lequel un animal vient perturber 
le sommeil de l'enfant qui campe.] 

A ma grande surprise, I' animal, au lieu de me sauter dessus, se 
contente de me lecher le visage et de se frotter contre moi. Je leve 
le bras en tremblant pour le caresser, quand il se sauve tout a coup 
vers la foret. Ma gorge se noue tant j'ai peur. ]e decide enfin de 
m'endormir en essay ant d'oublier tout cela. Le lendemain, toujours 
frissonnant de peur, je n'ose pas raconter mon aventure aux autres. 
Mais je garde un bon souvenir de cette premiere nuit de camping. 

La phrase en gras est mal placee : puisque le chien s'enfuit, l'enfant 
devrait etre moins angoisse. Le deplacement de cette phrase au debut 
du texte permet de faire ressortir le contraste entre la peur de l'enfant 
et la gentillesse de l'animal. 

Trier des mots 

Les eleves tres jeunes sont tres sensibles au poids semantique des 
mots parce qu'ils sont dans l'apprentissage du lire. La production 
d'ecrits conforte ce souci de signification. 

Or l'activite de reflexion grammaticale suppose une forte decontex- 
tualisation : on observe le fonctionnement des mots et non leur signi- 
fication, on examine la relation qu'ils entretiennent entre eux de plus 
ou moins grande dependance (test de reduction) qui va jusqu'aux 
signes morphologiques (dependance orthographique). 

Le tri de mots va permettre aux eleves de faire une premiere expe- 
rience cognitive complexe, en observant les mots pour trouver des 
« points de ressemblance » hors la chaine semantique. Cette manipu- 
lation va leur faire decouvrir la classe grammaticale (« la nature »), 
sans passer par des definitions complexes. 

L'objectif est de classer les mots d'une phrase en proposant un cri- 
tere ; l'unique regie imposee est que tous les mots soient classes et 
qu'un mot ne puisse etre classe dans deux families simultanement. 

Si les eleves proposent de classer les mots par lettre, il faut decider ou se 
situe cette lettre (a l'initiale, a la finale). II en va de meme pour les sons. 

Cette activite vient apres et en meme tant que la substitution. La substi- 
tution reflete bien les changements semantiques et les changements syn- 
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taxiques par les changements orthographiques (la bille roule sur le sol / 
la voiture roule sur le sol / les voitures roulent sur le sol). 

L'activite de tri de mots se poursuit parallelement a celle de substitu- 
tion, qui fait travailler la relation syntagmatique et paradigmatique 
en eliminant peu a peu certains criteres : la taille, puis le sens, puis les 
sons, puis les lettres internes. 
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PREMIER TRI DE MOTS EN CE1 

L'enseignant a ecrit une phrase sur une bande collee au tableau : 

A minuit, les deux nains arrivent et decouvrent leurs cadeaux. 

Cette phrase esc lue par les eleves. Elle est connue parce quelle appa- 

raft dans un recit qu'ils sont en train de lire. Elle ne pose done aucun 

probleme de comprehension. 

• Consigne 1 : Compter le nombre de mots. 

Les eleves n'ont qu'un seul repere : le blanc graphique. On evitera I'apos- 
trophe dans un premier temps pour que les eleves ne soient pas perturbes 
par ce signe. Le decompte des mots permet d'ancrer la notion de mot, 
entite abstraite pour les enfants. Certains refusent de segmenter des 
elements qu'ils pergoivent comme une unite semantique : « a minuit », 
« les deux nains ». 

On peut faire evoluer cette premiere activite dans le temps, surtout pour 
les enfants en difficulte qui ont besoin d'activites intermediates. 

1. L'enseignant ecrit la phrase au tableau et donne les etiquettes ou 
bien les mots sont dans des etiquettes : le mot est typographiquement 
marque. 

2. L'enseignant donne la phrase, mais les enfants doivent decouper 
les mots : premiere evaluation de la prise en compte ou non du blanc 
graphique. 

3. L'enseignant ecrit la phrase au kilometre ; les eleves doivent separer 
les mots par des barres avant de decouper. L'ecriture italique facilite la 
perception des mots par rapport a l'ecriture scripte. 

• Consigne 2 : Decouper les mots. 

On s'apercoit que certains eleves decoupent des groupes de mots alors 
que le decompte a ete effectue auparavant. lis sont encore sur le sens. 
L'enseignant decoupe alors egalement la bande et place les mots les uns 
sous les autres au tableau. 

Ce deplacement spatial permet de materialiser la decontextualisation. II 
s'agit de « briser » la representation de la chaine semantique que constitue 
une phrase. 
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• Consigne 3 : Vous classez les mots en regroupant ceux qui ont 
quelque chose en commun, quelque chose de pareil. Y a-t-il des 
mots que Ton peut mettre ensemble ? 

Le but de cette activite esc de decontextualiser les mots afin de faire 
surgir une reflexion sur leur fonctionnement. 

Les eleves de CE1 proposent des classements assez differents qui font 
emerger leur niveau de representation de la langue. 

- Certains les classent par la tail le : courts («A»), moyens («nains»), 
longs (« decouvrent »). Les enfants comptent le nombre de lettres. 

- D'autres les classent selon des lettres communes : initiales, internes ou 
finales. 

- D'autres encore ne parviennent a trouver qu'une seule lettre commune 
pour quelques mots et s'arretent la, ne pouvant envisager autre chose. 

- D'autres encore font des regroupements semantiques : « les deux 
nains », « leurs cadeaux » ; ou proposent des petites phrases : « les nains 
arrivent ». 

- Quelquefois, un enfant (et un seul) regroupe : « nains », « cadeaux » 
parce qu'ils sont « plusieurs ». On comprend la difference cognitive entre 
un enfant qui ne voit qu'une seule lettre commune a quelques mots et un 
enfant qui intellectualise le concept de pluriel. 

- Un enfant peut meme regrouper « arrivent » et « decouvrent », sans 
avoir la possibilite d'expliquer pourquoi. Pousse a se justifier, il le fera par 
la finale : « lis se terminent tous les deux par "-ent". » 

Au moment de la synthese, I'enseignant reprend les diverses possibilites 
de classement sans donner ses preferences. II est important de garder 
par I'affichage des traces des propositions des semaines precedentes afin 
de pousser les eleves a en trouver d'autres. 



On peut conserver la lettre initiale pour l'ordre alphabetique et les lettres 
finales muettes pour une deuxieme operation de problematisation. 

On s'arrangera pour que, lors d'un tri de mots, les enfants rencon- 
trent un ou deux verbes au pluriel et un adverbe en « -ment » afin 
que s'opere un conflit entre une representation sur la finale graphique 
identique et un fonctionnement. A ce stade, le tri de mots permet une 
autre grosse operation mentale qui est la categorisation. 

L'activite de tri peut se faire par groupe, puis par deux, puis seul deux 
fois par semaine. Cette progression permet de ne pas se reposer sur 
les representations des plus avances. 

Quand les eleves en sont a ce stade, on proposera des tris de facon a 
asseoir les nouvelles acquisitions (role de reinvestissement). On le fera 
surtout pour ceux qui ont encore des difficultes avec la categorisa- 
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tion, en eliminant progressivement tous les criteres non syntaxiques. 
On pourra s'appuyer sur le DVD de la commission departementale 
du 91, « Etude de la langue ». Deux seances de tris de mots ont ete 
filmees et commentees (novembre 2008) dans un CM1 classe RAR. 



LES STADES OPERATOIRES 

Voici les representations par lesquelles passent les eleves : 

• La longueur des mots (on pourra par la suite donner le meme mot dans 
des caracteres differents pour montrer que la longueur n'est pas un bon 
critere). 

• Les signes graphiques : lettres communes / graphies de sons. Les enfants 
s'attachent assez facilement a la finale graphique des mots. Certains 
proposent des lettres internes. A I'enseignant de decider que seule la lettre 
initiale sera prise en compte. 

• Le signifie : classement thematique. 

• La classe grammaticale (en cycle 2 : determinants, noms, verbes, autres). 



EVOLUTION D'UN TRI 
DEMOTSAUCE1 

Au bout de deux mois, les eleves de CE1 n'ont plus le droit de classer les 
mots selon leur taille, la lettre commune ou le son commun. Comme ils 
font parallelement des substitutions et autres manipulations sur les memes 
phrases, ils commencent a percevoir des « comportements » identiques. 

Voici la seance de decouverte de trois classes de mots dans un CE1 a la 
mi-decembre sur une phrase deja travaillee en substitution et en tri de 
mots. La phrase donnee est : 

La fermiere et le fermier soignent et nourrissent les cochons, puis Ils les 
transforment en jambon. 

Les eleves comptent les mots, les decoupent, puis les classent. 

Apparaissent, pour la majorite d'entre eux (20 sur 24), des classements 
de noms d'etres humains (« fermier », « fermiere »), des mots « qu'on peut 
mettre ensemble parce que le jambon est fait avec le cochon » (« cochon », 
« jambon ») et des mots « qui disent ce qu'on fait ». Certains melangent des 
classements par lettre (tous les mots qui se finissent par « -s ») et debutent 
des classements grammaticaux. 



in 

X 
u 
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■ La justification 

1) Les determinants 

L'enseignant reprend mot apres mot. 

Plusieurs enfants ne veulent pas mettre « et » avec « la » dans la rubrique 
« petits mots », sous le pretexte que « la » est toujours devant un nom. 
L'enseignant demande la verification de cette assertion a partir de 
noms courants dans la classe. On remarque, en etfet, que certains 
mots sont toujours precedes de «la», ce qui n'est pas le cas avec 
« et ». Plusieurs enfants avancent meme qu'il s'agit de mots au feminin. 

Apres discussion et exemples a I'appui, « les » est range avec « le » et « la ». 

2) Les noms 

« fermiers et « fermiere » sont ranges ensemble pour certains parce que, 
semantiquement, ils designent le meme metier, pour d'autres parce que ce 
sont des humains, pour les derniers, enfin, parce que ce sont des noms. 

3) Les verbes 

«soignent» et « nourrissent » sont classes ensemble parce que « ce sont 
des mots qui disent ce qu'on fait ». Pour verifier le consensus, chaque eleve 
doit produire oralement une phrase avec un mot « qui dit ce que Ton fait ». 
Comme chacun en est capable, l'enseignant donne le metaterme : « verbe ». 

■ Les disaccords 

« cochon » souleve des discussions. Peut-on le ranger avec «fermier» 
et « fermiere » ou faut-il faire une classe differente ? Les eleves sont 
partages. On peut penser que leur hesitation vient du fait que ce n'est 
pas un humain. L'enseignant tranche en demandant s'il s'agit d'un nom. 
II est oblige de passer par la definition : « Un nom est un mot qui designe 
quelque chose qui existe. » Mors les enfants acceptent de le mettre dans la 
meme colonne. 

La suite ne posera aucune difficulte. 

Au bout de 30 minutes apparaft au tableau le classement suivant : 



Mots 
avant 
le nom 


Noms 


Mots qui 

disent ce 

que Ton fait : 

VERBE 


Mots 
inclassables 


le 
la 
les 


fermier 
fermiere 
cochon 
jambon 


soignent 

nourrissent 

transforment 


et 
et 

puis 
les 
en 
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X 
A partir de cette seance, ou les eleves one trouve trois classes gramma- u 
ticales, les autres seances de tri viendront confirmer celles-ci. On pourra 
donner le metaterme : « determinants ». Apparaftront peut-etre les « mots 
qui disent comment on est » : les « adjectifs ». 

L'enseignant pourra faire un travail d'observation sur la categorie des noms 
pour sortir le nombre. 

■ Le test de substitution 

Pour faire avancer la conceptualisation, on peut aussi affiner la consigne et 
dire aux enfants que I'on cherche a regrouper les mots qui « fonctionnent » 
de la meme fagon. 

Dans les deux phrases suivantes : 

La mechante sorciere criait dans la cuisine. Le gigantesque ogre mangeait 
sa soupe. 

l'enseignant a demande si I'on pouvait substituer « ogre » a « sorciere », et 
inversement, dans les phrases. La substitution a permis de regrouper ces 
deux mots. II en a ete fait de meme avec les determinants et les adjectifs. 
Seuls les mots « cuisine » et « soupe » ont encore ete regroupes themati- 
quement parce que « on mange de la soupe dans la cuisine » et que ces 
deux mots, etant inanimes, ne pouvaient pas, pour I'instant, etre classes 
avec les noms. 



1(0 
I 
u 
\L 

Au CE2, on continue a faire des tris afin de savoir ou en est chaque eleve 
dans sa representation de la Iangue (evaluation diagnostique) et pour que 
les plus avances fassent emerger des possibilites differentes (e'est par la 
confrontation avec ses pairs que I'on progresse). 

Voici une phrase proposee debut octobre : 

Milo renversa et brisa le vase precieux de sa mere. 

La phrase est toujours tiree d'un recit connu. Rien ne fait obstacle a la 
comprehension. 

Les eleves sont tous capables de donner le nombre exact de mots et de les 
decouper tous. 

■ Les classes de mots 

Les criteres qui surgissent sont, pour une part, semblables a ceux des CE1 
parce que certains enfants n'ont pas progresse dans leur representation, 
tandis que d'autres proposent deja une terminologie grammaticale. Ces 
differences dependent aussi de ce qui reste des enseignements anterieurs. 
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On retrouve les criteres de taille, de sens, de sons, de syllabes, de sens, Mais 
certains eleves ont propose la famille « sujets », definis par : « avec qui on peut 
faire une phrase qui parle d'eux » ; la classe des verbes, non definis ; la classe 
des determinants : « ceux qui disent s'il y en a un ou plusieurs ». 

A partir de 1'apparition de ces classes, I'enseignant a exige que les mots 
soient uniquement classes dans ces trois families, plus une colonne 
« autres » pour les inclassables, 

■ L'argumentation 

Lors de la synthese, I'enseignant fait argumenter sur les «erreurs». Par 
exemple, ceux qui ont classe « precieux » dans la colonne des verbes expli- 
quent pourquoi et ceux qui refusent ce classement expliquent pourquoi : 
« precieux » n'est pas une « action » (« On ne peut pas reciter : je precieux, 
tu precieux, il precieux... ») 

Ce travail de verbalisation permet de preciser ce que sont ces classes et 
oblige les eleves a plus d'abstraction. 

La verbalisation debouche sur un changement de categorisation. Apparatt 
alors la famille des noms, verbalisee comme « quelqu'un ou quelque chose 
dont on parle ». La categorie des verbes est expliquee comme celle des 
« actions », qu'on accepte provisoirement. Les verbes peuvent se reciter 
avec « je », « tu », « il »... 

Dans la classe des determinants, les eleves ont range « le » et « sa », mais aussi 
« et » et « de ». L'enseignant propose alors une autre contextualisation : « "le 
collier et la bague" : est-ce "et" qui permet de savoir s'il y a un ou plusieurs 
colliers, une ou plusieurs bagues ? » Puis un test de suppression vient corro- 
borer que ce n'est pas ce mot qui permet de connaitre le nombre. 

Meme operation avec « de » : dans « le collier de la princesse », « de » 
n'indique pas s'il y a un ou plusieurs colliers, une ou plusieurs princesses. 
On peut le retirer sans rien changer au fait qu'il n'y a qu'un seul collier et 
qu'une seule princesse. 



/ Vers un autre probleme 

Alors on peut proposer la grande enigme : pourquoi le verbe qui 
veut dire la meme chose dans les deux phrases ne s'ecrit-il pas pareil ? 

L'enfant renversa le vase precieux. 

Les enfants renverserent le vase precieux. 

La reponse devra etre individuelle a l'oreille de l'enseignant, afin que 
les eleves fassent un veritable effort reflexif et ne repetent pas les pro- 
positions entendues. 

L'enseignant encouragera les reponses tout en etant exigeant. On ne 
doit pas se contenter de : « Le verbe est au singulier ou au pluriel » 
(mais pourquoi ?), « parce que "enfant(s)" est seul ou plusieurs » (et 
alors ?), « parce qu'ils ne sont pas au meme temps » (si, c'est le meme 
temps)... (cf. 4 e partie, chapitre 12.) 
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Variantes du tri de mots 

On peut egalement proposer une variante du tri qui pourrait aussi 
amener les eleves a classer intuitivement les mots selon leur fonction 
grammaticale et non selon leur sens. 

On propose a chaque enfant d'ecrire un mot et un seul qui sera affi- 
che au tableau. A partir de tous ces mots, on essaie de fabriquer des 
phrases. Les enfants ecrivent generalement des noms agentifs et des 
verbes d'action : « les enfants », « je », « lion », « joue », « man- 
gent », « ecrivent »... 

/ Fabrication de phrases 

Avec un meme nom (sujet), on ecrit tous les mots qui peuvent fonc- 
tionner. On obtient des phrases du type : 

- Les enfants merveilleux joue(nt) [a] la recreation. 

grand(s) 

- Le lion magique(s) mange (nt) [a] table, des pommes, des 

fleurs. 
ecri(t) (vent) . 

-Je 

On fait observer les mots qui peuvent se remplacer, les mots qui chan- 

gent d'orthographe, les mots pour lesquels il faut rajouter quelque 

chose (les prepositions). 

Si un eleve propose de remplacer « jouent » par « merveilleux », 

demander si l'on a une information complete formant une phrase en 

disant : « les enfants merveilleux a la recreation ». 

/ Substitution 

Puis leur proposer d'ecrire une phrase en commen^ant par « les 
enfants » et de remplacer « jouent » par un autre mot. On dresse la 
liste des propositions, dont on verifie la pertinence, et on obtient une 
classe : « repondent, parlent, rient, lisent, nagent, regardent, chan- 
tent, boivent, ecrivent, telephonent, peignent, dansent ». 

Encourager les eleves a proposer des formes verbales qui ne signifient 
pas une action. Aider a la correction orthographique. 

Garder la meme liste de mots et remplacer, cette fois-ci, « les enfants ». 
On obtient ainsi une nouvelle liste (de noms). A Tissue de cette seance, 
on peut donner les termes grammaticaux : « Noms » et « Verbes » des 
deux listes effectuees. A partir de cette liste, on pourra travailler en 
orthographe pour observer les changements qui affectent la classe des 
verbes et s'interroger sur les raisons de tels changements, ce qui amenera 
a Phypothese que le nom qui precede le verbe joue un role sur celui-ci. 
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II est necessaire de continuer les classements afin de s'assurer que 
tous les eleves rangent bien les mots selon ces deux categories avant 
d'observer finement l'accord sujet-verbe. 

Le classement des noms amenera l'observation sur le « petit mot » 
qui accompagne le nom. Dans ce cas, des qu'il est possible, on 
ouvrira la classe des « determinants ». Enfin, la classe des noms ne 
doit pas comporter que des noms en position de sujet, meme si c'est 
le plus simple au depart. On peut accepter provisoirement de definir 
le verbe par « le mot qui dit ce que l'on fait » ou le nom par « le mot 
qui designe les etres ou les choses ». On fera evoluer cette definition, 
partiellement fausse, des que le verbe « etre » ou des verbes d'etat 
surgiront. De meme, pour les noms, on completera la definition avec 
les mots qui designent des sentiments, etc. 

/ Prolongements 

Des que les trois classes sont « sorties », a chaque tri de mots, on pro- 
posera les colonnes avec le metaterme correspondant, plus une colonne 
« on ne sait pas » ou « autres ». 

II faut regulierement faire faire des tris en demandant aux eleves de 
justifier leur classement, essentiellement par la substitution. 

Des que la categorie du nom est reconnue par l'activite de tri, on 
pourra faire faire des remarques sur les changements morphologiques 
entre le singulier et le pluriel. 

Dans la production d'ecrits, on pourra aller a la chasse aux noms et 
verifier qu'on a bien mis le « s » aux noms pluriels. Si l'on rencontre 
un pluriel autre que « s » lors d'une lecture, on Pecrira sur une page a 
part dans son cahier de grammaire, sans en faire une le^on specifique 
car seul le « s » est la marque la plus frequente pour le pluriel des 
noms, le « x » est plutot une exception. 

A partir du retour des vacances de fevrier, les eleves de CE1 peuvent 
se contenter de souligner, sans passer par la phase de decoupage. II 
suffit de decider d'une couleur pour chaque categorie grammaticale. 
On ne souligne pas les mots que l'on ne sait pas classer. 

Attention, ce travail demande un effort d'abstraction important car 
les eleves ne regroupent plus les termes, mais les considerent isole- 
ment. Chaque mot doit etre compris comme appartenant a une classe 
dont les eleves ont maintenant une meilleure appreciation. On peut 
egalement ouvrir la classe des mots qui disent « comment on est », 
c'est-a-dire celle des adjectifs. Pour verifier, on utilise une forme attri- 
butive : « mysterieux » est bien un adjectif parce qu'il dit « comment 
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on est » ; « Le chat est comment ? II est mysterieux. » On ne s'eton- 
nera pas de la difficulte a remplir cette categorie des adjectifs qui 
vient du pauvre bagage lexical des eleves et non de la difficulte meta- 
linguistique de cette classe. 

On pourra faire des observations dans des textes sur les noms afin de 
« discuter » des mots qui representent des personnes humaines, des 
animaux, des « choses » du monde. II est important que les eleves 
voient a quoi servent les noms communs. 

On pourra aussi reflechir a l'importance de la majuscule. Une per- 
sonne peut etre representee par un mot sans majuscule qui dit ce qu'il 
est ou ce qu'il fait : « la sorciere », « l'ogre » ; mais aussi par son nom 
de famille ou son prenom : « Olive » . Cette reflexion permettra de 
faire avancer la classe des noms afin que les eleves acceptent de met- 
tre ensemble des noms representant des animes et des non-animes, 
ce qui est un bond conceptuel considerable puisqu'il signifie que les 
eleves se detachent du reel pour reflechir sur les mots. 
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La grammaire 

au service 

du lire-ecrire 



Depuis une quinzaine d'annees, les differentes autorites de tutelle a 
l'Education nationale insistent sur le role de la langue dans la com- 
prehension d'un texte. Ce phenomene possede meme un nom : « la 
grammaire de texte », qu'on oppose a la grammaire de phrase. II s'agit 
essentiellement des retombees pratiques de recherches linguistiques 
faites sur le fonctionnement typique de « textes » selon leurs objectifs 
discursifs : narratif, explicatif, argumentatif, poetique, prescriptif, etc. 

Nous n'allons pas aborder ces questions dans cette partie parce que la 
documentation est, par ailleurs, tres fournie. Nous allons essayer de 
montrer que certains points traites traditionnellement dans la gram- 
maire de phrase peuvent avoir des incidences en lecture et en pro- 
duction d'ecrits. On augmente ainsi les interventions en langue. La 
grammaire de texte peut se travailler de deux fagons : 

- par integration (des questions de grammaire permettent de mieux 
comprendre le texte) ; 

- par decrochage (on travaille un point de grammaire dans un texte, 
mais en dehors de la lecture). 
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3. La phrase 



Le terme de « phrase » est tres delicat car il renvoie a un modele 
syntaxique auquel correspondent certains enonces appeles egalement 
« phrase ». De plus, quand on travaille la subordination, on n'emploie 
plus le terme de « phrase » mais celui de « proposition » . II convient 
done de faire le point sur ce que signifie ce terme aujourd'hui. 

Qu'est-ce qu'une phrase? 

Voici un texte ecrit phonetiquement : 

Le recti d'une noyade 

[trazi ... rakle ... lafavasijesykob ... enyniv£rakaju ... 
mabaratintubdo ... parmilefloko ... lamus ... 
selatetkibraldabor ... kipar ... baskyl ... 
pibnofodegravje ... Jaksagodeladernjer ... 
moperamajozebre ... atrad0valemy3isat ... 
sepumon . . . ilmapare . . . ilerykt . . . sepyiz . . . dekon] 

Combien y a-t-il de phrases ? Aucune. La phrase n'est pas une unite 
de l'oral, mais uniquement une unite de l'ecrit. Plus, meme, e'est un 
modele syntaxique abstrait, en langue, resume par les linguistes par : 

P = GN + GV + modalite d'enonciation. 

Ce modele abstrait trouve parfois, mais pas toujours, une occurrence 
en discours sous la forme de la phrase declarative. Mais e'est une 
coincidence et non un fait etabli. 

Il existe de nombreuses autres formes d'enonces, a l'ecrit comme a 
l'oral: 

- des phrases a presentatif ( « C'est Paul. » ; « Voici ma chaumiere. » ) ; 

- des phrases nominales ( « Tunnel fluide. » ; « Super, ce film ! » ) ; 
-des « mots-phrases » («Oui. »; «Non. »; « Peut-etre. » ; « Certes. », 
etc.) que l'on trouve essentiellement dans des reponses; 

- des interjections quand elles remplacent un enonce (« Aie! », pour 
dire «J'ai mal. »); 

- des infinitifs ( « Ralentir ! » ) ; 

- des adjectifs seuls: (« Perdu! »). 
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Historique de la notion 

Le terme de « phrase » est relativement recent en grammaire. II a 
supplante « proposition ». Lui est prefere, a l'heure actuelle, le terme 
d'« enonce ». La nouvelle terminologie fait reference aux phrases verba- 
les, aux phrases non verbales et aux phrases a presentatif. Mettons les 
choses au clair. 

La logique 

Le terme de « proposition » est le plus ancien. C'est un terme de 
logique qui designe tout enonce permettant d'asserter le vrai ou le 
faux (le logicien essaie de distinguer le vrai du faux). Le modele abs- 
trait de tout enonce, en logique, est la proposition. Au Moyen Age, 
la proposition est definie dans les termes de la logique d'Aristote. 
Elle comprend un sujet et un predicat, qui sont lies par une copule 
(ce qui ne designe pas le nom et le verbe, mais ce dont on parle et ce 
qu'on en dit qui peut etre vrai ou faux). Cette tradition etait encore 
en ceuvre dans des manuels jusqu'aux annees 1950, ou tout enonce 
etait traduit en predicat. D'ou des exercices de transformation dans 
les grammaires du debut du xx e siecle pour retrouver, derriere toute 
proposition, la forme prototypique en « etre » : 

Socrate mange des cacahuetes. — ► Socrate est mangeant des 
cacahuetes. 

Les enseignants les plus anciens se souviennent peut-etre d'avoir eu, en 
tant qu'eleves, des exemples de ce type dans leurs manuels. 

Du xvn e siecle au xx e siecle 

• La grammaire de Port-Royal, au xvn e siecle, va s'interesser a la syn- 
taxe, et en particulier aux phenomenes de subordination. La propo- 
sition va alors devenir une categorie grammaticale. On distingue, a 
partir de cette epoque, les propositions simples ou complexes et les 
propositions composees : « Celles qui ont plus d'un sujet ou plus d'un 
attribut. x » 

• Du Marsais, auteur du xvm e siecle, essaie de distinguer ce qui est 
du ressort de la grammaire et ce qui revient a la logique: «Quand 
on consider e une proposition grammaticalement, on n'a egard qu'aux 
rapports reciproques qui sont entre les mots; au lieu que dans la pro- 
position logique on n'a egard qu'au sens total qui resulte de I'assem- 

1 . A. Arnauld, P. Nicole, La Logique ou I'Art de penser, 1 662-1 683, Flammarion, 
coll. « Champs », II, V, 1 970, p, 1 63, 
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blage des mots. 1 » Jusqu'a cette periode, le terme de « phrase » est peu 
employe. II est le synonyme de « diction », « expression par un arran- 
gement particulier des mots ». Ce qui appartient a l'analyse grammati- 
cale est tantot appele « proposition », tantot « construction ». 
II existait egalement le terme de « periode ». La periode est une 
« sequence » qui possede une unite semantique. Elle peut se confondre 
avec la phrase complexe, mais pas obligatoirement. C'est une unite 
mentale avec une structure imposee par le rythme. Elle est faite d'une 
partie montante qui tient le lecteur en haleine, la protase, le suspense 
culmine a l'acme et la resolution se fait dans l'apodose. Si protase et 
apodose sont equivalentes rythmiquement, nous avons une cadence 
equilibree. 

Au xvm e siecle, on va confondre la periode, terme de rhetorique, et la 
phrase complexe contenant des subordonnees. Le terme de « phrase » 
va devenir une unite discursive, surtout quand il s'agit de traduire du 
latin. II fallait que l'eleve distinguat des unites syntaxiques dans les 
textes latins pour pouvoir les traduire. 

• On pense que c'est Urbain Domergue, dans sa Grammaire generate 
analytique (1798), qui fixe l'idee moderne de « phrase » qu'il definit 
par : « unite ayant un sens complet, contenant autant de propositions 
que de verbes finis ». Les propositions sont organisees hierarchique- 
ment en principale et en subordonnees. 

• Noel et Chapsal, en s'appuyant sur les travaux de Domergue, vont 
introduire cette definition et cette analyse dans la grammaire scolaire 
au xix e siecle. 

On voit ainsi que l'analyse scolaire de la phrase complexe datant de la 
fin du xvm e siecle a peu evolue depuis. A l'epoque, il s'agissait d'une 
petite revolution : auparavant, l'unite etait le mot dont on cherchait la 
nature et la fonction. La phrase est devenue alors le point de depart de 
l'analyse. Aujourd'hui on commence par le texte. 

• Avec les structuralistes et les generativistes du xx e siecle, la phrase 
devient exclusivement une unite syntaxique, ou le recours au sens est 
exclu dans un premier temps. Cette unite fondamentale est constitute 
d'un groupe nominal et d'un groupe verbal. Cette analyse formalise 
un modele, et non des formes de surface. Elle permet, entre autres, le 
traitement automatique des langues. Pour la phrase complexe, l'ecole 
n'a pas elucide la difficulte et parle de proposition, la ou le linguiste Le 
Goffic propose de parler de sous-phrase pour unifier la terminologie. 
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Que dit la nouvelle terminologie 
grammatical (NTG)? 

La phrase apparait comme la cinquieme grande entree 
et est placee apres le discours et le texte 

L'ordre propose par le MEN est contraire aux habitudes pedagogi- 
ques en vigueur a l'ecole elementaire, ou l'on commence par l'etude de la 
phrase decontextualisee et hors toute situation de communication orale 
ou ecrite au CE1. La phrase est congue, a l'ecole, comme la plus grande 
unite linguistique (morphosyntaxique) qui contient toutes les autres. Au 
CE1, on aborde la phrase simple; au CM2, la phrase complexe. 
Implicitement, le MEN souhaite que les enseignants travaillent dans 
l'ordre inverse, en commengant par les differents discours (narra- 
tif, injonctif, explicatif, argumentatif, descriptif) auxquels sont sur- 
bordonnes les types de textes 1 . Un texte, quelle que soit sa nature, 
est compose de phrases. Celles-ci apparaissent dans un certain 
ordre et entretiennent entre elles des liens pour former un texte. 
Pour reprendre un mot de Roberte Tomassone, «un texte n'est pas 
un tas de phrases ». C'est pourquoi, avant d'aborder la phrase, la 
Nouvelle Terminologie consacre tout un paragraphe au texte et a sa 
cohesion. 

Le MEN suggere done d'aller du texte a la phrase. 

La phrase verbale 

La NTG ne dit rien sur la phrase verbale qui semble aller de soi. 
Pourtant, elle est l'objet de plus d'un debat. 

/ Le modele formel 

Pour que le fran^ais, comme d'autres langues, soit traduit automa- 
tiquement par des machines, les linguistes ont cherche a formaliser les 
relations que les mots entretiennent entre eux. lis ont ainsi deduit un 
modele de phrase (P) qui se compose de deux constituants essentiels : 
le sujet, qui prend le plus souvent la forme d'un groupe nominal simple 
ou etendu (GN) ou d'un equivalent, et le verbe, seul ou accompagne 
de ses complements (GV). Ce modele a ete propose autour des annees 
1960 et a donne lieu a des analyses «en arbre» qui ont meme ete 
appliquees a l'ecole. 

Comme on le voit, la formule convient parfaitement a toute phrase 
declarative simple. Pour obtenir les autres types de phrases, les lin- 
guistes ont propose des « transformations » formalisees par le recours 



1. MEN, Terminologie grammaticale, CNDP/Hachette Education, 1997, p. 10. 
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Det. 



fillette 



mange 



pomme 



a une machine, la « machine question » ou «la machine negation » 1 . 
Toute phrase est reductible a ce modele, qu'il ne faut pas confon- 
dre avec une phrase reellement prononcee et qu'on appellera plutot 
«enonce». Un enonce est reductible au modele: P = GN + GV. Les 
deux constituants sont lies par Pobligation de l'accord du sujet et du 
verbe en personne et en nombre. Les memes mots rearranges permet- 
tent de varier l'intention de communication. « Ce qui [lui] devient 
plus ou moins sensible est la diversite infinie des contenus transmis, 
contrastant avec le petit nombre d' elements employes. 1 » 

/ Definition et limites 

La phrase verbale est definie par quatre proprietes. 

1. Sa maximalite syntaxique: elle est la plus grande unite syntaxique. 
Elle se compose d'elements qui entretiennent ensemble des relations, 
mais elle-meme n'a pas de relation externe. Cette propriete est battue 
en breche par les travaux sur la cohesion et la connexite qui montrent 
que les phrases ne sont pas mises bout a bout, mais qu'elles sont unies 
par des liens thematiques (progression de l'information), semantiques 
avec les anaphores (reprise par un pronom ou par un nom) et syntaxi- 
ques (lien avec les connecteurs). 

2. Sa completude semantique : la phrase constitue un sens complet. 
Elle n'est pas seule dans ce cas. Bien des enonces comme le simple 
« Zut ! » ont un sens fini. 

3. Sa demarcation prosodique : la phrase declarative se caracterise par 
une intonation finale descendante suivie d'une pause demarcative. Des 



1 . Gruwez et Genouvrier, Grammaire pour enseigner le francais, Larousse, 1 987 : « La 
transformation interrogative sera formalisee par une "machine" que I'enseignant choisira 
de denommer "machine question" ou "machine interrogative". » 

2. E. Benveniste, Problemes de linguistique generate, Gallimard, coll. « Tel », 1 966, tome I, 
p. 130. 
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enregistrements de discours oraux ont montre que cette intonation 
pouvait se trouver dans des enonces qui ne sont pas phrastiques. 

4. Sa demarcation typographique : la phrase commence par une majus- 
cule et se termine par un point. La aussi, un grand nombre d'enonces 
ecrits par des ecrivains du xx e siecle viennent dementir cette assertion. 

Mais on a beau connaitre les limites de cette definition et les limites de 

Putilisation du modele syntaxique, il n'empeche que le mot « phrase » 

est difficilement rempla^able et que, pour l'instant, aucune termino- 

logie ni aucune autre definition n'a remplace le terme « phrase » plus 

heureusement. 

La phrase possede une autre grande propriete qui est celle de pouvoir 

etre subordonnee. Elle peut, en effet, etre incluse dans une autre phrase 

ou elle prend la place d'un constituant ou d'un element secondaire. 

Voici deux phrases: Jean vient. et Cela m'etonnerait. 

On peut enchasser la premiere au niveau du sujet: Que Jean vienne 

m'etonnerait. 

Cet enchassement peut se faire a tous les niveaux de la phrase : 

Le livre s'appelle «Reviens!». et J'ai prete un livre. 

— ► Le livre prete s'appelle «Reviens! ». 

— ► Le livre que j'ai prete s'appelle «Reviens! ». 

La subordination se definit par la dependance fonctionnelle d'une 
phrase puisqu'elle a une fonction par rapport a l'un des constituants 
de la phrase enchassante. 

/ Les types et les formes 

La phrase simple contient un seul verbe conjugue. 
C'est une unite semantique qui organise l'information autour d'un 
theme et d'un propos. Elle peut etre de diverses formes et de types 
combinables ou non entre eux. 

• Les non-combinaisons. L'acte de parole (informer, ordonner, ques- 
tionner, s'emouvoir) et l'affirmation ou la negation vont donner les 
types de phrases. 

- P assertive ou declarative: positive (Pierre vient ce soir.) /negative 
(Pierre ne vient pas ce soir.). 

- P exclamative: positive (Pierre est un angel) I negative (Pierre n'est 
pas un angel). 

-P injonctive (cf. Prog. 2008) : positive (Viens id!) I negative (Ne mange 
pas cette horreur!). 

- P interrogative: positive (Veux-tu du pain?) /negative (Ne veux-tu 
pas du pain?). 
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• Les combinaisons possibles avec les types vont donner lieu aux formes 
de phrases. 

- La forme passive : Le drapeau est hisse. ILe drapeau n'est pas hisse. ILe 
drapeau est-il hisse? ILe drapeau n'est-il pas hisse f/Hissez le dra- 
peau! I Ne hissez pas le drapeau! ILe drapeau est hisse!!! ILe drapeau 
n'est pas hisse!!! 

- La forme impersonnelle: II faut venir.lll ne faut pas venir.lFaut-il 
venir?INe faut-ilpas venir? A noter: pas d'imperatif, exclamatif pos- 
sible avec le verbe «falloir». Toute forme verbale n'est pas transfor- 
mable en tournure impersonnelle: Paul mange. Certains verbes n'exis- 
tent qu'a la forme impersonnelle: II faut. 

- La forme emphatique: par extraction du sujet et son encadrement 
(C'est Pierre qui arrive. /Ce n'est pas Pierre qui arrive. . .) ; par detache- 
ment d'un constituant (Pierre, il est peintre maintenant.). La combi- 
naison de toutes les formes et tous les types n'est pas possible. 

La phrase non verbale 

Dans la Nouvelle Terminologie grammaticale (1997), la phrase 
nominale apparait comme un cas de la phrase non verbale. A l'ecole, 
on opposera done, comme la NTG y invite, la phrase verbale (= conte- 
nant un verbe) et la phrase non verbale (sans verbe pivot). 

Sous la rubrique « Phrase non verbale », la NTG indique trois cas : 

- la phrase nominale (entree interdite) ; 

- les interjections, a condition qu'elles puissent etre glosees (Ate! =J'ai 
mal. et non Ah ! dans Ah !, te void!) ; 

- les mots-phrases (oui, non, certes...), parce qu'ils repondent directe- 
ment a une question dont le contenu n'est pas a reprendre. 

/ Analyse 

L'analyse des phrases non verbales ne se fait pas au niveau syntaxique, 
mais au niveau discursif ; il faut regarder la repartition du theme (ce dont 
on parle, une information connue et partagee par les interlocuteurs) et 
celui du propos (information nouvelle donnee par le locuteur). 

/ Theme et propos 

Dans les phrases non verbales, l'enonce peut etre: 

- sans theme (Perdu ! : la situation de communication est assez claire 
pour que l'interlocuteur sache ce qu'il a perdu) ; 

- sans propos (Et ce demenagement ? : la question porte justement sur 
le besoin d'obtenir une information sous forme de propos). 

L'enonce peut comporter l'ordre inverse a l'ordre canonique 
theme /propos: 

Delicieux, ce gateau! (Propos puis theme.) 
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Le propos ne se fait pas obligatoirement sous la forme d'un verbe! 
Tunnel fluide : « tunnel » est le theme sous la forme d'une metaphore 
pour parler de la circulation ; « fluide » est le propos, ce qu'on dit de 
la circulation. 



Les phrases a presentatif 

Elles apparaissent comme une troisieme categorie dans la NTG. 
L'ana-lyse syntaxique pour chercher si le presentatif comporte un verbe 
ou non n'apporte rien. La aussi, il faut analyser en termes d'enoncia- 
tion et chercher ce qui est mis en valeur grace au presentatif: 

- le theme (Void ma maison.) ; 

- le propos (Voila qu'il se met a pleurer.). 

Ces phrases a presentatif sont plus courantes qu'on ne le croit. Elles 
sont utilisees des le CP parce que les presentatifs permettent de faire 
des phrases avec peu de mots : 

Void Yves. Void Beatrice. 

II est important de ne pas les ignorer afin que les eleves ne cherchent 
pas a tout prix dans ces phrases le sujet, le verbe et le complement. 

Des manipulations mettront au jour les ressemblances et les 
differences. 

II y a des chaises rouges 



Void 






Voila 






C'est 






Ce sont 






II etait 




(une fois) 


II y a 




des chaises rouges 


II y avait 




— ► changement de temps 


II n'y avait 


pas 


— ► forme negative 


II y en a. 




— ► pronominalisation du GN 



Void/ Voila des chaises rouges 
En void/ 'voila. 



pas de changement de temps, 
pas de forme negative, 
pronominalisation du GN 
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C'est/Ce sont des chaises rouges 

C'etait/C'etaient — ► changement de temps, utilisation 

du singulier ou du pluriel 
Ce n'est/ne sont pas — > forme negative utilisation 

du singulier ou du pluriel 
C'en sont. — > pronominalisation du GN 

II etait (une fois) des chaises rouges. — ► seulement a l'imparfait 

La forme « il est » existe, mais elle est tres litteraire : il est des soirs qui 

fleurent le lilas. 

En rapprochant ces presentatifs, on montre une analogie fonctionnelle 
qui devrait enrayer l'analogie homophonique avec une forme pronomi- 
nale (il s'est leve) ou avec celle des determinants (ses/ces chaussures) 1 . 

Cor\r\a\ssar\ces premieres de I'enfant 

Commencer l'etude de la langue par celle de la phrase pose de redou- 
tables obstacles car la phrase est une forme abstraite definie par les lin- 
guistes adultes experts, forme inventee assez tardivement 2 , alors que 
I'enfant ne connait que des enonces oraux qui n'apparaissent pas for- 
cement sous la forme canonique d'une phrase formee d'un groupe suj et 
et d'un groupe verbal. 

La place de I'oral 

L'eleve connait essentiellement sa langue par les propos qu'il tient 
ou qu'il entend et ou la « phrase » n'existe pas. 

- La ponctuation des enonces oraux se fait par des petits mots : bon, 
hen, hein, eh bien, si vous voulez, je veux dire... 

- Les enonces sont souvent incomplets : Quand mime, ca par ait. . . ; 
avec de nombreuses ruptures syntaxiques : Siy a un espace.. . Ou alors 
attendre la fin du repas...; des hesitations, des mots de remplissage: 
Euh... 

- II y a de nombreuses repetitions, des reformulations, des autocorrec- 
tions, beaucoup de designateurs : Passe-moi ca. 

- Les enonces semblent disloques : Le facteur, le colis, il a dit qu HI etait 
pas arrive. ; Super, ta becane ! 

- La negation est reduite a son second element: Je crois pas... 

- On redouble frequemment un groupe nominal par un pronom : La 
moindre inhalation de fumee, ga lui declenche une allergie... 

1 . Voir le chapitre 1 8 : « L'homophonie ». 

2. Voir I'historique, p. 50. 
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C'est pourquoi l'enfant aura de grandes difficulties a aborder la notion 
de phrase, puisque c'est une invention d'expert pour l'ecrit unique- 
ment, qui ne correspond a aucune realite orale qu'il connaisse. 

Realisations des eleves 

L'enfant connait les structures de l'oral qui fonctionnent par 
« sequences » correspondant a des unites de communication dont les 
elements constitutifs ne correspondent pas forcement a des fonctions 
grammaticales et dont les liens sont plus semantiques que syntaxiques 
et ou l'intonation joue un role structurateur fondamental 1 . 



Ben... on a beau faire... ga s'ra plus jamais pareil. 

Apres l'outil d'appui: «ben», la sequence est composee de deux ele- 
ments. Le premier est dit avec une intonation montante et porte un ele- 
ment d'opposition; le second, a l'intonation descendante, affirme une 
consequence. 

De plus, si l'eleve a eu l'occasion d'ecrire des textes au cycle 2, comme le 
preconisent les textes officiels, sa representation de l'ecrit est celle d'une 
forme discursive longue. C'est pourquoi les enseignants obtiennent des 
textes ponctues selon les unites de communication de l'oral ou selon les 
differentes phases narratives. Les eleves mettent un point avant « Tout a 
coup », a la fin du texte, ou ponctuent les sequences comme a l'oral. 



Che re Aigreline 

Je vais resoudre ce petit probleme II te suffi d'aller a la decharge des sorcier 
tu y trouvera surement des palque de metal maglque est des cous tu trou- 
vera aussl du til de fer, prent en boeucoup pult tu enroulera les plaque I'une 
sur I'autre tu les clouera puis tu acrochera blen les tils de fer au bout de la 
derrniere plaque et vvoildain balai qui fait tous ! bon courage 

D., Evaluation nationale CE2, 1 997. 



Autrefois, on se contentait de faire ecrire des mots puis des phrases de 
base au mieux sous un dessin. Cette simplification maximale permet- 
tait d'atteindre la notion de phrase au detriment de la creativite, de la 
realite des faits linguistiques. On n'obtenait pas de texte. Maintenant, 
les eleves ecrivent des textes, mais ne savent pas delimiter les phrases. 



1 . C. Blanche-Benveniste, Approches de la langue parlee en francais, Ophrys, 1 997. 
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Historique de I'apprentissage de la phrase 

Dans les programmes de 1887 a 1923 

L'enseignant enseigne la reconnaissance des differentes categories 
grammaticales puis leurs principales fonctions, a partir desquelles on 
fabrique des phrases pour terminer par les propositions. On retrouve 
l'idee d'aller du simple au complexe. Le mot est considere comme 
l'unite linguistique : 

« On appelle proposition la reunion d'un sujet, d'un verbe et des 

complements de ce verbe. 1 » 

On voit, a travers cette definition, que les manuels n'ont toujours pas 
resolu la contradiction qui consiste a appeler une seule realite de deux 
noms differents - phrase et proposition - appartenant a des champs 
theoriques differents. 

Dans les programmes et instructions de 1945 

Pour resoudre la contradiction, toute phrase simple est appelee « pro- 
position independante » et figure au programme du CE, toujours apres 
l'identification des differentes categories grammaticales. Le Ministere 
indique alors une « methode generale » : « L'enseignement grammatical 
doit etre concret. Le maitre doit partir des textes places sous les yeux 
des enfants pour leur faire comprendre la fonction habituelle du nom, 
de V article, de I'adjectif, du pronom et du verbe... II ne s'agit pas de 
formuler des definitions abstraites dont une connaissance plus appro- 
fondie de la langue ferait vite apparaitre le caractere artificiel. » 

Cette instruction a ete, et est encore, appliquee puisque les lemons de 
grammaire se font a partir de textes... pretextes, artificiels, fabriques 
pour mettre a jour une notion en ecartant tout risque de trouver un 
exemple ambigu ou contradictoire. 

La grammaire doit paraitre comme une « science » liable, fermee, ou tout 
est explicable et explique, etiquete, sans contradiction, sans exception. . . 
L'inverse de l'orthographe. Or la grammaire n'est pas une science (elle 
ne fait pas de recherche, elle n'est pas nee de la recherche), mais une 
description scolaire simplificatrice et normative. 

A partir de 1972 s'opere un changement radical 

Dans les manuels, on part de la phrase pour analyser ses consti- 
tuants afin de parvenir aux mots (GN et GV) et aux parties de mot 

1 . Larive et Fleury, Premiere annee de grammaire, A. Colin, 1 886 (37 e edition). 
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(prefixes, suffixes, marques de temps, personne ou nombre). Cette 
inversion de la progression vient de l'influence de la linguistique struc- 
turale. Elle permet de faire comprendre les grands constituants de la 
phrase et le lien entre eux. C'est une avancee considerable car le raor- 
cellement anterieur ne pouvait faire comprendre aux eleves comment 
fonctionne la phrase modele: 

P. 



S + GV + circonstanciels 

= nom : un chien (court) 

= un pronom : il 

= un infinitif : courir (ne sert a rien) 

= une sous-phrase: ce que je vous dis la (est utile) 

De meme, les constituants du GV peuvent etre differents. 

- Un verbe seul: (Le chien) court. 

- Un verbe et un adverbe : (Le chien) court vite. 

- Un verbe et un adjectif : (Le chien) est danger eux. 

- Un verbe et un GN : (Le chien) mange sa patee. 

- Un verbe et un pronom: (Le chien) le mord. 

- Un verbe et un nom introduit par une preposition : (Le chien) pense 
a son maitre. 

- Un verbe et deux GN: (Le chien) ne donne pas sa patee a un autre 
chien. 

- Un verbe et trois GN : (Pierre) a achete cette voiture cent-cinquante 
euros a son garagiste. 

- Un verbe et un infinitif: (Pierre) pense a partir. 

- Un verbe et une proposition subordonnee : (Pierre) pense a ce que je lui 
ai dit. 

De meme, au niveau des circonstanciels, on peut trouver un GN, un 
pronom, un infinitif ou une proposition subordonnee. 
La grammaire structurale a revolutionne la representation de la 
construction de la phrase franchise en montrant les grandes charnieres 
et les categories qui pouvaient alterner dans une meme position. 
Malheureusement, la tradition scolaire n'a retenu que le formalisme : 
P = GN + GV, que l'on fait apprendre sans prealable aux eleves. 
Une telle representation issue directement de la linguistique sans 
reflexion sur les possibilites d'acquisition des eleves est obscure, enig- 
matique, indechiffrable, incomprehensible pour un enfant de 7 ans 
qui s 'attache uniquement au sens des enonces : 

II pleut. 

Void ma mere. 
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Le train Paris-Marseille est arrive avec une heure de retard. 

Mon pere nest pas mecanicien. 

Vivent les vacances ! 

Ne ferme pas la porte si bruyamment! 

Comment pourrait-il concevoir que tous ces enonces si differents peu- 
vent s'analyser en GN + GV... 

Dans les programmes 2008 

Les types et les formes de phrase doivent etre « approches » en CE1 
par des manipulations orales ou l'eleve transforme une phrase declara- 
tive positive en negative ou en interrogative. 

En production d'ecrits, il doit savoir delimiter la phrase par l'usage de 
la majuscule et du point. Cette derniere competence est extremement 
difficile a acquerir, comme nous l'avons dit precedemment. 

Au CM1 est introduite la phrase injonctive (et non imperative pour eviter 
la confusion avec un mode verbal) et au CM2 la phrase exclamative. 
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Comment travailler le concept de phrase simple en classe? Deux 
possibilites se presentent a l'enseignant. 

• Faire tous les types de phrases en meme temps parce que la phrase 
est un modele abstrait (S + V) qui se trouve realise en discours de 
multiples fa^ons. Or il est difficile pour les enfants de percevoir une 
constante derriere toutes ces formes; on partira alors d'un projet de 
BD. L'accent sera mis sur le role de la ponctuation dans la situation de 
communication et sur celui des marques ecrites qui correspondent plus 
ou moins a quatre relations langagieres. 

• Partir de la phrase assertive a partir d'un projet sur une recette de 
cuisine. Ce travail, plus facile, permettra aux enfants de constater la 
necessite de la presence d'un verbe conjugue dans la partie « manipula- 
tions », d'ou les prolongements en conjugaison. La ponctuation diver- 
sified passe au second plan. Mais les enfants ne voient pas les autres 
types comme des phrases puisque leur modele est la phrase assertive. 

Quel que soit le choix, il faudra croiser les deux entrees. 

De plus, a l'issue de ce travail, les enfants n'auront pas acquis la phrase, 
c'est-a-dire qu'ils ne ponctueront pas encore correctement leur texte. 
II faudra des annees pour qu'ils transforment leur representation des 
enonces a partir de l'oral pour en faire des enonces acceptes a l'ecrit. 
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LES TYPES DE PHRASES A PARTIR D'UN PROJET 
SUR LE NARRATIF : LA BD 

Projet : Trouver une situation authentique de communication. 

Les eleves vont ecrire une BD pour des amis, pour des parents, pour Ies 
correspondants... 

Proposer de partir de dessins deja tout raits parce qu'il est difficile de bien 
dessiner. Les enfants, eux, inventeront le texte. 

■ Seance 1 : tri de textes 

• Faire trouver une BD parmi d'autres ecrits lointains : narrations, recettes, 
publicite ; ou rapproches : roman-photo, page documentaire, etc. 

• Faire verbaliser a quoi on reconnait une BD des autres textes et faire 
verifier les criteres sur differentes planches. Ne pas imposer de criteres 
aux eleves, respecter leurs representations ; les projets successifs les feront 
evoluer. 

Apparemment, les enfants trouvent que c'est : 

- une histoire ; 

- racontee a I'aide de dessins. 

• Consigner ces criteres sur une fiche signaletique dans la classe et dans le 
cahier-memoire de chaque eleve (en situation de copie, par exemple). 

Les eleves ne remarquent pas forcement immediatement que les bulles 
representent les paroles. 

■ Seance 2 : lecture-comprehension 

• Proposer comme point de depart une planche de BD sans aucun ecrit. 

Exemple type: Marie-Helene Delval, Ulises Wensell, « Ti-Michou et Gros- 
Cachou sous la couette », Pomme d'Api, n° 381 , Bayard Presse, novembre 
1997. 

• Faire observer les images. 

Demander comment on regarde les images ou les vignettes : faire verba- 
liser que c'est de gauche a droite puis retour a gauche, comme le sens de 
I'ecriture. 
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Sowj |a couette 




in 

z 






Faire raconter ce qui se passe dans chaque dessin ou dans chaque vignette 
en les numerotant. 

Bien travailler la prise d'indices : comment sait-on quel est le person- 
nage qui parle 7 Comment peut-on etre sur que, sur le deuxieme dessin, 
la maman fait sortir le chien ? Que fait I'enfant avec sa main droite sur 
le troisieme dessin ? Que fait-il dans le quatrieme dessin 7 Comment en 
est-on sur ? Que peut dire I'enfant dans les cinquieme et sixieme dessins ? 
Qu'arrive-t-il ensuite ? etc. 

• Noter par numero les propositions qui obtiennent I'assentiment de tous 
sur une affiche-memoire, 

■ Seance 3 : production d'ecrits, premier jet 

• D'apres la bouche ouverte qui est le signe qu'un personnage parle, il n'y a 
que neuf vignettes ou un personnage parle. Diviser I'effectif de la classe par 
neuf et distribuer un dessin a chaque eleve. , 
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Chacun doit ecrire individuellement sur une feuille de papier brouillon 
quelque chose qui corresponde a son dessin (consigne volontairement 
ouverte). 



Tu rzsUs au bout de mon lit 

et tu ne bougsj on, 

d'oeeord ? 



Oh! J'enfeids 

papa . J 




• Afficher les vignettes et, dessous, les textes correspondents. II y a en 
moyenne trois textes pour un meme dessin. Comparer les propositions non 
sur le contenu, mais sur la « forme », en faisant trouver qu'il taut ecrire non 
pas une histoire, mais les paroles que les personnages prononcent. Verifier 
sur d'autres BD : il n'y a pas de texte, mais des paroles qui apparaissent 
dans des bulles (nouveau critere dans la fiche signaletique de la BD). 

■ Seance A : deuxieme jet 

• Amelioration des premiers ecrits : chacun cherche quel personnage parle 
et ce qu'il peut dire en fonction de la situation dessinee. 

• Confrontation des propositions ; synthese pour la BD de la classe (les 
eleves ecrivent ce qui correspond a un dessin, ce qui donnera a peu pres 
trois BD, et ils participent collectivement a celle de la classe). 



./... 
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■ Seance 5 : troisieme et dernier jet, lecture /grammaire 

• L'enseignant lit d'une voix monocorde quelques phrases et demande 
comment faire pour que le Iecteur comprenne avec quelle intonation on 
doit lire a voix haute. II propose de rechercher dans la BD originale. 

Lecture silencieuse des eleves, puis a voix haute sous forme dialoguee. 
« Qu'est-ce qui indique comment il faut lire 7 » 

On attend en reponse : « Les dessins qui expliquent la situation, les mots. » 
S'il n'y a aucune observation sur la ponctuation, demander a quoi servent 
les signes qui ne representent pas de lettres alphabetiques et qu'on aura 
prealablement fait surligner. 

Recueillir les propositions et comparer avec les situations. 

A. Quelles situations a-t-on avec ce signe « ! », avec « ? », avec « ... », avec 
« , » ? 

Faire une synthese : 

- Le point d'interrogation correspond a une situation ou le personnage 
pose une question ; les points de suspension, celle ou il hesite. 

- II est difficile pour de jeunes enfants de trouver la signification du point 
d'exclamation : marque d'amour, d'ordre, d'appel, de peur... Resumer en 
proposant que le point d'exclamation indique une emotion forte. 

- La virgule ne correspond pas a une intonation particuliere. El le separe les 
groupes de mots. A voix haute, le Iecteur peut faire une petite pause. 

(A noter : il n'y a pas de point simple dans cette BD.) 

B. Ou se situent ces differents signes ? 

Faire verbaliser et mettre au point une reponse commune du type : « La 
virgule est au milieu de ce qu'on dit et les autres signes a la fin. » Proposer 
« au milieu d'une phrase », « en fin de phrase », sans definir la phrase. 

C. A lecrit, on voit quand finit une phrase grace a I'ajout d'un des points. 
Mais comment sait-on a lecrit que la phrase commence ? 

Travailler en comparant I'oral et Lecrit pour obtenir, comme en maternelle, 
I'observation des majuscules. 

Etablir une fiche recapitulative pour la classe et pour le cahier memo : tout 
ce qui se dit a I'oral est transcrit a lecrit par des phrases qui commencent 
par une majuscule et se terminent par un point. 

Exemple : 

A I'oral : Sisimais cestmacouette euh elleetaittombee 

A lecrit : Si, si ! (phrasel) Mais... c 'est ma couette... euh (phrase 2) 
Elle etait tombee I (phrase 3) 
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II y a quatre types de phrases selon ce que 1'on dit : 

- la phrase declarative, quand celui qui parle donne une information ; elle 
se termine par un point simple (.) ; 

- la phrase interrogative, quand celui qui parle demande une information ; 
elle se termine par un point d'interrogation ( 7 ) ; 

- la phrase exclamative, quand celui qui parle ressent une forte emotion ; 
elle se termine par un point d'exclamation (!) ; 

- la phrase injonctive (10 2008), quand celui qui parle donne un ordre ou 
un conseil ; elle se termine par un point simple (.) ou un point d'exclama- 
tion (!). 

La phrase peut contenir des points de suspension quand celui qui parle 
s'interrompt : Mais. . . c'est ma couette. . . 

La phrase peut contenir une virgule pour indiquer une petite pause a I'oral 

(.)• 

La longueur de I'arret distingue les points de suspension et la virgule. 

• Activite immediate de reinvestissement : mettre la ponctuation corres- 
pondante dans chaque proposition des eleves sur leur BD et sur la BD 
collective. 

Comparer les propositions de ponctuation pour chaque vignette. Se mettre 
d'accord (evaluation collective). 

■ Seance 6 : orthographe 

Copie des phrases dans chaque bulle sans erreur. 

Pour que la copie soit un exercice d'orthographe, entrainer les enfants a 
lire et a memoriser chaque mot, puis a le copier sans regarder le modele 
pour eviter la copie lettre a lettre ou syllabe apres syllabe. On augmentera 
le nombre de mots et on diminuera le temps imparti durant 1'annee (cette 
activite peut se faire sur tout texte a copier, quels que soient la discipline et 
le contenu) (cf. p. 239). 

■ Seance 7 : reinvestissement grammaire/ lecture /orthographe 

Exercice : donner du texte au kilometre correspondant a des enonces dans 
des vignettes que les enfants ont sous les yeux. 

Alors tu wens /'/ a tres bien compris qu'on I'emmenait chez le veterinaire 
ho-hisse avance mon gros arrete de pleurnicher on va te faire un petit 
vaccin de rien du tout regarde ce petit chien il est sage lui 

Anne-Marie Chapouton, Ulises Wensell, « Ti-Michou et Gros-Cachou chez le 
veterinaire », Pomme d'Api, n° 242, avril 1986. 

Les eleves doivent : 

1 . scinder les discours pour isoler les phrases en mettant des batons ; 

2. mettre le bon signe de ponctuation en fonction de I'intonation (c'est-a- 
dire d'apres la comprehension qu'ils ont de chaque scene) ; 

3. trouver le debut de chaque phrase et mettre une majuscule ; 

4. attribuer la bonne phrase au bon personnage. 
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Gros-Cachou ne veut pas 
slier dans cette rue. 





Gros-Cachou ne veut pas entrer chez le v6t6rinaire r 
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■ Seance 8 : grammaire 

Reprendre la fiche collective sur la phrase. 

• Donner des phrases sur etiquettes tirees de BD lues et connues, puis 
demander aux enfants de les classer. lis vont classer en fonction des signes 
de ponctuation. 

Reprendre les memes etiquettes et demander de trouver une autre forme 
de classement. 

A faire refaire jusqu'a I'obtention du type : 

- Si, si ! Ho-hisse ; 

- Mais c'est ma couette. . . Elle etait tombee ! 

C'est-a-dire, implicitement, une phrase sans verbe et des phrases avec 
verbe conjugue dont la phrase avec presentatif. Si I'on veut separer la 
phrase avec verbe conjugue de la phrase avec presentatif, trouver des 
phrases avec « Voici » ou « Voila », ou le verbe n'est plus senti. 

• Faire verbaliser pourquoi on peut distinguer ces deux phrases. Si, paral- 
lelement, on a fait le tri de mots et si la notion de verbe est sortie, les 
enfants pourront expliquer que dans I'une il n'y a pas de verbe, et dans 
I'autre il y en a. Ne pas avoir peur de mettre des phrases complexes, on 
pourra ainsi ajouter que certaines phrases possedent plusieurs verbes 
conjugues. 

• Autre point de reflexion : pourquoi, dans la phrase 1 , y a -il seulement un 
mot, « si », repete ? Quand un mot peut-il a lui seul constituer une phrase ? 

Regarder le contexte : quand c'est une reponse a une question, quand le 
mot imite le bruit. 
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Exemples : « De quelle couleur esc ce stylo ? Rouge. » « Veux-tu aller te 
promener ? Oui. » 

• Synthese sur la fiche recapitulative : on ajoute le paragraphe suivant. 

Les phrases se distinguent selon : 

- qu'elles ne contiennent pas de verbe conjugue ; 

- qu'elles contiennent un presentatif ; 

- qu'elles contiennent un verbe conjugue ; 

- qu'elles contiennent plusieurs verbes conjugues. 

■ Seance 9 : evaluation 

• Donner des « non-phrases » : 

- mots dans le desordre, mais avec verbe, majuscule et point ; 

- suite depourvue de sens, mais avec verbe, majuscule et point ; 

- phrase correcte, mais sans majuscule ; 

- phrase correcte, mais sans point ; 

- phrases variant le type et la Forme (negative et positive), variant la forme 
syntaxique (phrase non verbale, a presentatif, simple et complexe). 

• Demander aux eleves de barrer ce qui n'est pas une phrase. 

Pour chaque phrase gardee, demander aux eleves de justifier d'apres les 
cri teres proposes : 

- il y a une majuscule et un point ; 

- il y a un verbe conjugue ; 

- il y a plusieurs verbes conjugues ; 

- il y a un presentatif ; 

- il n'y a pas de verbe conjugue. 
Autre raison : 

- il n'y a pas de majuscule ni de point ; 

- il n'y a pas de verbe conjugue ; 

- il n'y a pas de presentatif ; 

- autre raison. 

• A la correction, on fera apparaitre d'autres criteres de la phrase : 

- les mots doivent se presenter dans un certain ordre pour qu'on 
comprenne ; 

- la phrase doit avoir du sens. 

Ces criteres seront ajoutes a la fiche recapitulative. 

• Seance 10 : grammaire 

Prolongement : lecture d'autres BD et verification de I'hypothese sur I'em- 
ploi des signes de ponctuation, le type de phrase et la presence des verbes 
ou non. Verifier egalement I'hypothese sur un autre type de texte (dialogue 
theatral, recit, etc.). 



in 

X 
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A PARTI R D'UNE RECETTE 
DE CUISINE 



Projet : la recette de cuisine esc un type de texte ou I'on rencontre des 
non-phrases dans la liste d'ingredients et des phrases dans la partie « mani- 
pulations ». On partira done d'un projet d'ecriture de recettes pour travailler 
la phrase declarative. Tout le travail grammatical s'effectue a partir des 
lectures et des productions d'ecrits. La grammaire n'est pas un objectif en 
soi ; on etudie le fonctionnement de la langue dans un type d'ecrit particu- 
lier pour mieux le lire, le comprendre, I'ecrire. L'apprentissage grammatical 
s'effectue implicitement. 

■ Situation de depart : seance 1 , collective et orale 

L'enseignant 1 a apporte des ingredients : « Que pourrait-on faire avec ? » 

Les enfants font des propositions que l'enseignant note, puis les eleves 
cuisinent par petits groupes sous la dictee de 1'adulte, 

On se propose de communiquer la recette aux parents pour pouvoir la 
refaire a la maison. Decision collective de I'ecrire pour ne rien oublier. 

■ Seance 2 : lecture 

On degage : 

- le but (« Que fait-on ? Pourquoi 7 ») ; 

- les destinataires (« Pour qui ? ») ; 

- I'enjeu (le destinataire doit comprendre et etre capable de realiser sans 
erreur, done il doit posseder toutes les indications necessaires). 

« Comment ecrit-on une recette ? » En general, les eleves proposent une 
mise en page composee de trois blocs : le titre, la liste, la preparation. 

Redaction de memoire de la recette realisee la veille. 

■ Seance 3 : lecture 

Confrontation avec les ecrits des autres. Les enfants lisent les productions 
des autres (par groupe de trois) et inscrivent leurs remarques. Synthese 
sous la forme d'un tableau : 



N° 

de 

fiche 


Ce qui 
est dans 

toutes 

les 
recettes 


Ceque 

je 
pense 
qui est 
oublie 


Ce qu'on 

ne 
comprend 

pas 


Ce qui 

est reussi 

(facile a 

comprendre) 


Autres 
remarques 















1 . Merci a Nathalie Manuze. 
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■ Seance 4 : lecture 

• Confronter avec d'autres recedes et des textes pieges (titre en minuscule, 
absence d'ingredients, ajout d'intrus, numeros dans le desordre, fausses 
phrases : verbes isoles, prenoms, mots dans le desordre, liste contenant 
uniquement des verbes du type « J'achete... »). 

Consigne : « Entoure ce qui ne va pas. Dis pourquoi. » 

• Degager les caracteristiques du type de texte collees dans le cahier de 
regies et qui formeront une grille de relecture. 

1 . Le titre : doit etre en majuscule. 

2. Mettre un premier sous-titre : « Les ingredients. » 

3. Les ingredients sont une liste de tout ce qui est necessaire a la recette : 
mettre des tirets. 

4. Mettre les quantites a cote des ingredients : 

5. Mettre un second sous-titre : « La preparation. » 

6. Numeroter dans I'ordre tout ce qu'il taut faire. 

■ Seance 5 : grammaire 

On oppose liste et preparation. 

Les enfants degagent les caracteristiques suivantes : 

- dans une liste, il y a des noms et des tirets ; ils sont disposes en colonne ; 

- dans la preparation, il y a des noms, des verbes (concepts degages par 
le tri de mots ; voir la partie 1 , chapitre 2 et p. 1 90 et suivantes), d'autres 
choses, une ponctuation et un ordre avec des numeros. Le critere de 
reconnaissance de la phrase degage par les eleves est la presence obliga- 
toire du verbe. 

■ Seances 6 et 7 : impregnation 

• A partir d'une preparation de recette, les enfants doivent etablir la liste 
des courses. 

• Puzzles de recettes afin de discerner ce qui appartient a la liste et ce qui 
appartient a la preparation. 

• Preparation d'une recette tapee au kilometre. Les enfants doivent deli- 
miter les phrases avec des traits. On compare les travaux. On recopie 
(orthographe) les premieres phrases en ajoutant la ponctuation. 

■ Seance 8 : production de textes 

Les enfants ameliorent leur brouillon en s'aidant de la grille de relecture. 
Ils se corrigent mutuellement (voir annexe ci-dessous). L'enseignant donne 
des consignes de correction. 

■ Seance 9 : production de textes 

Amelioration du deuxieme jet. Quand le texte est abouti, il est recopie ou 
saisi a I'ordinateur. 

■ Seance 10 : transfert 

A partir d'une notice de fabrication, les eleves doivent identifier phrases et 
non-phrases (exemple de texte d'enfant, voir annexe ci-apres). 
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■ Seance 1 1 : Cransfert 

II y a des phrases dans d'autres textes : 

- a partir d'un recit, donner le nombre de phrases ; 

- entourer le debut et la fin des phrases (voir annexe ci-dessous). 

Le travail oral sur la reduction et I'augmentation de la phrase, joint a ce 
travail eerie d'observation et de realisation d'un texte qu'il taut correc- 
tement ponctuer fera, petit a petit, emerger le concept de phrase. II est 
certain qu'il faudra du temps, plusieurs annees, avant que les phrases soient 
correctement delimitees. En particulier quand on abordera la subordination, 
un nouvel apprentissage sera necessaire puisque plusieurs phrases seront 
emboitees pour n'en former qu'une seule. L'apprentissage grammatical et 
orthographique demande du temps. 

■ Annexes : reproduction de textes d'enfants 1 



-W^tnt 
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1 . Merci a Nathalie Manuze pour ces exemples. 
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4. La chame anaphorique 



On appelle « chaine anaphorique » la chaine de mots qui, dans un 
texte, remplace un nom designant un personnage : il peut s'agir tout 
autant de groupes nominaux que de pronoms. 

Le Prince —* Son altesse —►//—► Celui-ci. . . 

Travailler sur la chaine anaphorique (sans employer ce terme) peut 
se faire en lecture pour verifier que les eleves comprennent bien 
qu'il s'agit de la meme personne designee par des mots differents, 
ou en production d'ecrits pour eviter des repetitions ou des ruptures 
thematiques. 

La chaine anaphorique permet de travailler sur les pronoms et sur 
les substituts nominaux. C'est un des grands points des programmes 
successifs. 

Les pronoms 

Histoire du concept 

La terminologie scolaire traditionnelle en est restee, pour l'essen- 
tiel, a la definition etymologique du grammairien latin Donat: le pro- 
nom (signifie) remplace le nom (d'ou le terme «pro-nom» = «pour 
le», «a la place du» nom). Pourtant, deux series de termes ne rem- 
placent pas le nom : 

1. les « pronoms deictiques » de la l re et de la 2 e personne; 

2. les «indefinis» tels que on, personne, quelqu'un, quelque chose, 
rien... 

La definition du pronom, «tout mot qui remplace le nom», est 
constante dans les grammaires 1 . Les plus anciennes definissent nean- 
moins discursivement les pronoms de l re et de 2 e personne: «celui 
qui parle » et « celui a qui Von parle » . 



1. Voir la Grammaire de Larive et Fleury, A. Colin, rendition de 1911 ; ou celle de 
Maquet et Flot, Hachette, rendition de 1923 ; La Balle aux mots, Nathan, 1986 ; 
la Grammaire de Fouillade, Bordas, 1988 ; etc. 
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Comme la nouvelle nomenclature grammaticale n'a rien change a la 
categorie des pronoms, on est bien oblige d'employer le terme « pro- 
nom», y compris pour ceux de la l re et de la 2 e personne, qui fonc- 
tionnent comme des noms propres du discours, ou pour les pronoms 
indefinis qui sont des « quasi-noms » . Neanmoins, on pourra faire 
comprendre les differences aux enfants. 

/ Les pronoms 

Le metaterme « pronom » ne designe que la categorie des « pro- 
noms de la 3 e personne » : il, ils, elle, elles, ce, ca, cela, ces, celui, celle, 
ceux, celui-ci, celle-la. La caracteristique fonctionnelle de ces pro- 
noms est de representer un autre syntagme avec lequel ils coreferent ; 
on dit qu'ils sont coreferents avec ce syntagme. Ils n'ont done pas de 
sens autonome; ils prennent le sens du mot qu'ils representent. 

La fonction syntaxique des pronoms (de 3 e personne) est de repre- 
senter, de relayer des categories variees: un GN (Le chien aboie, il 
nous casse les oreilles.), un adjectif (Pierre est malade, Caroline Vest 
aussi.), un adverbe (Caroline est id, Pierre y est aussi.) ou un infinitif 
(Pouvez-vous entendre* Oui, je le peux.), une proposition (Pierre 
adore les carottes, ca le rend gai.) et meme une phrase ou tout un 
ensemble de phrases (Pierre viendra. Du moins, je Vespere.). 

Si le pronom suit, dans le texte, son referent (cas, de loin, le plus fre- 
quent), il est dit « pronom anaphorique» ou pronom de reprise; si le 
pronom precede son referent, on le dit « pronom cataphorique » ou 
pronom d'annonce: 

Pierre est a la maison. II vient d'arriver. («il»: pronom ana- 

phorique.) 

// vient d'arriver, Pierre. (« il » : pronom cataphorique.) 

Dans un texte, de par leur propriete syntaxique, les pronoms sont des 
vecteurs essentiels de la cohesion textuelle. Un texte est construit par 
un ensemble de phrases qui s'enchainent. Une suite de phrases sans 
cohesion ne formerait pas un texte. Pour qu'il y ait un texte ecrit, on 
utilise les relations logiques et chronologiques etablies souvent par 
des « connecteurs », on lie les phrases par la reprise de referents grace 
aux pronoms, on construit une progression thematique. 

« Quand j'avais douze ans, Marqueur de chronologie. 

je suis partie au bout du monde. Information majeure + 

texte autobiographique. 

Ca paraissait loin Thematisation par la reprise 

de « bout du monde » par le 
pronom «ga». 
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mais pas pour papa qui avait Opposition + introduction 

I'ame voyageuse. d'une nouvelle information. 

Apres cinq ans d'embruns bretons, Chronologic 

il avait eu envie de soleil. » Continuite thematique assuree 

par la pronominalisation de 

«papa». 

C. Missonnier, Mystere a bord, Rageot, coll. « Cascade », 1998. 

/ Les pronoms deictiques 

Traditionnellement definis comme « pronoms personnels de la l re et 
de la 2 e personne », ils designent en fait le locuteur et l'allocutaire dans 
une situation particuliere de discours comme le ferait un nom propre. 

Ex. : Je vais vous expliquer ce que sont les pronoms. 

Le lecteur ignore qui est designe par « je » parce qu'il n'etait pas pre- 
sent au moment ou cette phrase a ete dite. De meme, s'il ignore a 
qui s'adresse le «je», il ignore done egalement qui est designe par le 
« vous » et si e'est une seule personne que le « je » vouvoie ou plusieurs 
personnes. 

Ce « je » ne peut pas etre remplace par un nom : 

Je vais vous expliquer ce que sont les pronoms. 

"'Mme Tisset vais vous expliquer ce que sont les pronoms. 

Seul le referent des deictiques est variable. Toute personne qui parle 
peut employer le «je» pour s'autodesigner. Ils sont irrempla^ables et 
ne peuvent etre representes que de fa^on reflexive : 

- l re personne (je, nous) vs 2 e personne (tu, vous). 

- Forme reflechie : me, nous vs te, vous. 

/ Les pronoms indefinis 

Ils n'ont pas les proprietes du pronom. Ils ne sont ni representants 
ni relais, ils ne coreferent pas, ils ont un sens autonome. Ils combinent 
la plupart des proprietes du nom, sauf celles du genre et de Pactuali- 
sation par un determinant. 

Ils ont une valeur semantique/ refer en tielle particuliere ou generale. 

Deux series (+ humain vs - humain) : 

- on, quelqu'un, quiconque, personne, nul; quelque chose, rien...; 

- qui, celui qui, chacun, lui/elle, beaucoup, plus d'un, tous...; ce que, 
tout. . . 
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A l'ecole elementaire, on s'attachera surtout a travailler sur les pro- 
noms de 3 e personne. Ce sont eux qui posent le plus de difficultes aux 
eleves par rapport a l'anaphore et a l'orthographe. 

Les pronoms en didactique 

Les eleves n'attendent pas d'avoir regu un enseignement gramma- 
tical sur les pronoms pour les employer a l'oral comme a l'ecrit. On 
peut faire faire un reperage des substituts des le CP dans une « chasse 
a l'homme ». Les eleves les auront egalement rencontres lors des sean- 
ces de conjugaison. On sait que fin CM2, 90 % des eleves trouvent 
le pronom sujet comme designant une personne, 75 % quand le pro- 
nom apparait sous la forme complement, jamais si c'est un reflechi. 
Le pronom de 3 e personne leur parait vide referentiellement car il 
n'a pas d'antecedent dans la conjugaison, comme dans de nombreux 
exercices. 

II faut s'efforcer de travailler ces pronoms avec leur antecedent dans 
une phrase precedente, et jamais seuls. 



LES PRONOMS AU CE2-CM1 



Projet : s'appuyer sur I'extrait ci-dessous ou sur un equivalent, que Ton 
travaillera en lecture en introduisant la consigne suivante parmi les autres 
questions : « Soulignez tous les mots ou groupes de mots qui represented 
"Petit Feroce". » 

Notre extrait presente un grand nombre de pronoms, mais I'enseignant 
peut tres bien decider de faire les observations qui suivent au fur et a 
mesure des rencontres et de ne travailler que sur une forme ou deux. On 
ne vise pas I'exhaustivite, mais la qualite de la reflexion. 

■ Seance 1 

«Je m'appelle Petit Feroce, j'ai les cheveux noirs et beaucoup d'appetit. 
J'habite avec ma Famille, nous vivons dans une grotte tres confortable, a 
flanc de falaise, au bord de la Lune. Un jour, mon papa Grand Feroce me 
demande : "Petit Feroce. veux-tu aller a la chasse avec ton frere ? Vous irez 
chercher des champignons pendant que je chasserai les tigres de la foret. " 
Une fois arrive, j "en tends un drole de bruit : "rrr. . . RRrr. .." et Crac ! Brae ! 
Patratras I Un banian s'eFfondre a ma droite. Alors j'ai vraiment peur et, 
soudain, je I'apercois, juste devant moi : un ronronge I C'est un animal 
curieux. II est toujours en train de grignoter. » 

Paul Thies, Petit Feroce champion de la jungle, 
Raeeot, coll. « Cascade », 1996. 
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Faire une correction collective orale pour mettre au point les souligne- 
ments. On n'oubliera pas de souligner les determinants possessifs qui 
representent bien Petit Feroce (« mon papa Grand Feroce » : « mon » = le 
« Papa » de « je », de celui qui parle et qui est Petit Feroce). L'enseignant 
aura une bonne evaluation de la comprehension de ses eleves par ce simple 
exercice que I'on peut repeter a chaque texte de lecture. 

■ Seance 2 decrochee 

• Demander aux eleves si ces mots soulignes sont tous pareils, puis leur 
proposer de les classer. La situation de tri etant habituelle (voir la partie 1 , 
chapitre 2), les eleves proposeront rapidement de classer, d'un cote, le 
nom propre, « Petit Feroce », et, de I'autre, « les petits mots ». 

• Demander de nouveau de classer tous les « petits mots». Les eleves 
proposent volontiers de mettre tous les « je » ensemble. Certains peuvent 
aussi relever que « mon » est un determinant, ce que I'on verifiera par le 
test de substitution avec d'autres determinants. Apres avoir explique la 
raison de I'apostrophe pour la forme elidee du « je », donner aux eleves un 
contre-exemple pour retravailler « la representation du personnage ». 

Exemple : 

«Je » dans «Je m'appelle » renvoie a « Petit Feroce » ; « je » dans « je chas- 

serai » renvoie-t-il egalement a « Petit Feroce » ? 

Les eleves n'auront aucune difficulte a voir que le second « je » renvoie au 

pere. 

• « Comment un seul mot peut-il designer des personnes differentes 7 » 

Si aucune reponse ne vient, donner un exemple ou l'enseignant emploie 
le « je », puis demander a un eleve de formuler une phrase avec « je ». La 
reponse ne tardera pas a venir. « Je » designe la personne qui parle. Verifier 
par des saynetes et par des emplois dans d'autres textes. 

• Conclusion : « je » se classe dans les « pronoms » (c'est l'enseignant qui 
donne le terme grammatical). Ce pronom ne remplace pas un nom. II 
designe la personne qui parle. 

■ Seance 3 : relecture du texte et rappel de ce qui a ete decouvert 

• « Existe-t-il d'autres mots qui designent la personne qui parle parmi les 
mots soulignes ? » 

Reponses possibles : me. m', moi, mon. nous, mon (dont on accepte le 
releve puisqu'il s'agit du « Papa de celui qui parle »). On ne cherchera pas 
le releve exhaustif. On n'accepte que ce que les eleves percoivent tous 
afin de respecter la representation de la majorite des eleves et non celle 
des meilleurs. Les moins bons seraient perdus pour les activites gramma- 
ticales. 

Je m 'appelle Petit Feroce. 
J'ai les cheveux noirs. 
Mon papa me demande. 
Je I'apercois, juste devant moi. 
Nous habitons une grotte. 



La grammaire au service du lire-ecrire S3 



Validation : c'est en effet toujours Petit Feroce qui parle et qui se 
designe ainsi. 

• « Pourquoi le mot qui designe Petit Feroce en train de parler n'est pas 
toujours "Je" ou "J"' ? » 

Hypotheses des eleves : « nous » designe « Petit Feroce », mais aussi son 
pere, sa mere, ses freres et sceurs. 

Validation : on change de locuteur et on observe dans quel cas un eleve 
peut, par exemple, employer le « nous ». 

• Conclusion : « nous » se classe parmi les pronoms. II designe celui qui 
parle, qui dit « je» et d'autres personnes. 

Demander a chaque eleve de donner un exemple. La suite sera faite en 
conjugaison et en dictee quotidienne. 

■ Seance 4 

• « Comment distinguer "je", "me", "mon"... ? » 
Hypothese possible : « je » est toujours devant le verbe. 
Contre-exemples : dans « Je m'appelle Petit Feroce », « Je » est separe 
du verbe par « m' » ; dans « lui repondis-je », « je » se trouve derriere le 
verbe. 

• « Si ce n'est pas la place qui determine I'emploi de "je", qu'est-ce que 
c'est d'autre ? » 

Hypothese possible : « je » est le sujet du verbe puisque c'est lui qui 
impose la terminaison du verbe. 

Verification sur d'autres phrases proposees par les eleves ou trouvees 
dans des textes. 

• Conclusion : « je » est toujours sujet du verbe. 

• On peut alors s'interroger sur la fonction de « nous » pour aboutir a la 
meme conclusion puisqu'il impose egalement la terminaison au verbe. 
On ne fera des observations sur le « nous » complement que lorsqu'il 
sera rencontre. Notre demarche ne vise pas un expose exhaustif, mais 
des observations au til des textes. 

• Institutionnalisation : la fiche precedemment construite est completee. 

■ Seance 5 : relecture de I'histoire 

et rappel des precedentes decouvertes 

• « Les autres mots qui designent Petit Feroce (me, moi, mon) fonction- 
nent-ils comme "je" et "nous" ? » 

Hypotheses possibles : « mon » ne posera pas de difficulte ; les eleves 
voient bien qu'il est devant un nom, qu'il n'a aucune incidence sur le 
verbe et qu'il n'est pas supprimable. On pourra rapidement le classer 
dans les determinants apres avoir fait un test de substitution avec 
d'autres determinants. 

Les fonctions de « me » et de « moi » sont plus dedicates a faire trouver. 
Avec le test de suppression, les eleves peuvent aboutir a la conclusion 
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que le premier mot esc un complement essentiel et I'autre un complement 
circonstanciel ; on se contentera de cette opposition. On peut egalement 
observer la place de ces deux pronoms : le premier est toujours devant 
le verbe, tandis que le second est derriere une preposition. Quand un 
exemple se presentera, on pourra completer la fiche par la forme d'insis- 
tance (du type : « Moi, je veux du poisson. »). 
Validation sur d'autres exemples et institutionnalisation. 

• Proceder de meme avec les autres mots du texte qui represented Petit 
Feroce : « veux-tu aller », « ton frere » ; « vous irez chercher des champi- 
gnons », en n'oubliant pas que la 2 e personne ne reprend pas un nom, mais 
designe celui a qui I'on parle. 

■ Seance 6 

« Dans "Je I'apergois, juste devant moi : un ronronge ! C'est un animal 
curieux. II est toujours en train de grignoter.", soulignez les mots qui repre- 
sentent le ronronge. » 

• Les eleves souligneront le mot « ronronge », le groupe « un animal 
curieux » et le mot « il ». 

Certains peuvent oublier « 1' » a cause de sa petitesse. L'enseignant pourra 
alors s'appuyer sur les eleves qui 1'ont souligne pour debattre sur 1'oppor- 
tunite de le prendre en compte ou non. 

Manipulations : faire faire un classement qui debouchera sur I'opposition 
nom / autre ou nom / pronom / je ne sais pas pour « I' ». 

• On interrogera sur « il » : « Est-ce un pronom qui designe la personne qui 
parle ou a qui I'on parle ? » 

L'animal ne parle pas. On peut Faire faire le test de substitution et 
remplacer « il » par « le ronronge ». On s'apergoit que ce pronom permet 
d'eviter la repetition. Interroger sur la fonction. 

• Validation : chercher d'autres occurrences de « il » dans d'autres textes 
pour verifier si les hypotheses sur sa double fonction (remplacer un nom et 
sujet du verbe) sont exactes. 

• Institutionnalisation : « il » est un pronom. II remplace un nom. II est sujet 
du verbe conjugue : Le ronronge est un animal curieux. II est toujours en 
train de grignoter. 

• Probleme : « Et si le nom a remplacer etait "la gazelle", emploierait-on le 
meme pronom ? » 

Les eleves vont repondre spontanement par « elle ». Faire faire des mani- 
pulations au pluriel. 

La fiche sur le pronom sera completee par une observation sur la variation 
en genre et en nombre, et done sur la vigilance necessaire en orthographe 
a cause de I'accord sur le verbe. 
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■ Seance 7 

• « A quelle classe appartient "I"' ? » 

Ce ne peut etre un determinant parce qu'il n'est pas devant un nom. 
Ce peut etre un pronom parce qu'il est devant un verbe. 

• « Est-ce qu'il designe celui qui parle ou est-ce un pronom de rempla- 
cement comme "il" ou "elle" ? » On peut le remplacer par « ronronge». 
On observe que le nom est situe apres le verbe, tandis que « I' » est place 
avant le verbe. On remarque que le nom « ronronge » n'a pas encore ete 
employe ; « I' » est bien un pronom. Ici, il est employe pour annoncer 
« ronronge », il cree du suspense car on ne sait pas encore de quoi il est 
question. Pour trouver la fonction, on passera par le remplacement par le 
nom : « I' » n'est pas sujet, mais complement essentiel du verbe. 

• Institutionnalisation. 

■ Prolongements 

Quand un texte presentera les formes complements « le » et «la», on 
pourra soumettre le meme type de questions et d'observations. Attention : 
ces deux pronoms sont souvent confondus avec les determinants. II sera 
done necessaire de bien faire observer leur place dans la phrase (devant un 
nom ou devant un verbe) et leur fonction de remplacement. Pour trouver 
leur fonction par rapport au verbe, il faut les remplacer par leur « antece- 
dent ». 



Ces observations doivent etre menees tres frequemment sur des 
textes, en lecture, afin de s'assurer que les eleves comprennent bien 
ce qu'ils lisent. La recherche de la fonction du pronom est moins 
importante que la recherche de ce qu'il designe ou represente pour 
s'assurer de la comprehension. Ces observations, pour porter leurs 
fruits, doivent etre repetees car les enfants n'enregistrent pas ces 
notions abstraites en une seule fois. 

La relation entre pronoms et verbes 

Les pronoms sujets sont employes dans les tables de conjugai- 
son des verbes, sans que cet emploi soit explicite. Ce travail est une 
amorce du reperage du sujet. 

On pourra montrer l'influence de certains pronoms sur le verbe en 
les faisant varier grace a un changement de referent. C'est une autre 
facon de travailler la chaine anaphorique. On touche egalement a des 
problemes de genre comme de nombre. 
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PRONOM ET VERBE 



Voici le debut d'une nouvelle pour la jeunesse : 

« Lou est maintenant un garcon comme les autres, mais il n'y a pas [res 

longtemps, son pere, sa mere et lui Formaient une. . . Famille de vampires I Les 

vampires sont tres bizarres ! lis vivent la nuit et dorment le jour. Pauvre Lou I 

II etait toujours tout seul. II avait pourtant tres envie de rencontrer d'autres 

enrants. Un soir, il en a parle a ses parents : 

- J'en ai assez d'etre toujours tout seul ! J'ai envie de jouer, de chahuter, 

de rigoler ! » 

Pascale Wrzecz, C'est dur d'etre un vampire, 
Bayard Jeunesse, coll. « Bayard poche. J'aime lire », 2003. 

• Souligner d'une couleur les pronoms qui representent « Lou », d'une 
autre ceux qui representent « les vampires ». Faire remarquer que tous ces 
pronoms ont une forme « il » au singulier parce qu'il represente un seul 
personnage, et une forme « ils » au pluriel parce que ce pronom represente 
« les vampires », done plusieurs personnages. 

Un seul « il » n'est pas souligne (« il n'y a pas »), parce que c'est un pronom 
vide, qui ne represente rien : on le dit impersonnel. Accepter provisoire- 
ment que le pronom « je » soit souligne. 

• Reprendre la phrase, legerement modifiee : « Lou etait tout seul. » 

On peut remplacer le nom propre par un nom commun : « I'enfant etait 
tout seul » ; par un GN expanse : « le pauvre enfant etait tout seul », « le 
pauvre enfant de cette famille de vampires etait tout seul ». 
Dans tous les cas, on peut remplacer le nom propre ou le GN (expanse ou 
non) par le pronom « il » sans aucune autre modification de la phrase. 

• Si Ton decide que le personnage principal sera une fille appelee Louve, 
le pronom singulier change de forme. On emploie « elle » pour le feminin 
singulier. On constate que le pronom « je » ne change pas. « je » n'est pas 
un pronom qui remplace un nom, il designe celui qui parle. II s'emploie 
dans une partie dialoguee. 

On ne peut pas savoir si c'est un gargon ou une fille. Pourtant, comme il 
faut accorder « seule » en genre, ce pronom « transporte » bien la notion 
de genre. 

• Si Ton decide que la famille de vampires a deux gargons, Lou et Leu, non 
seulement il faut employer la forme pluriel, mais on constate egalement 
que le verbe ne s'orthographie pas de la meme fagon. Le pronom influence 
le verbe. Comme ce sont deux enfants qui parlent, on emploie le pronom 
« nous » dans la partie dialoguee. 

Ce « nous » entraine un changement oral et ecrit dans le verbe et une 
marque de pluriel sur I'adjectif. 

• On pourra egalement faire la meme substitution avec deux filles pour 
constater le changement de forme en genre et en nombre du pronom 
comme le changement du verbe. On remarque le meme emploi du 
pronom « nous » avec les memes changements sur le verbe et sur I'adjectif 
« seules ». 
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• On conclut par le fait que : 

-//, /7s, e//e, elles sont des pronoms sujets. lis entrainent I'accord du verbe. 
lis representent des GN. lis portent la marque du genre et du nombre ; 

- je et nous sont des pronoms sujets. lis ne representent pas des GN, 
mais les personnes qui parlent. Ces pronoms « transportent » I'accord du 
nombre et du genre. 



Les substituts nominaux 

On partira d'observations a travers les textes lus sur les pronoms 
comme au CE2. On pourra y ajouter une reflexion sur les noms don- 
nes aux personnages dans les textes. 

Le concept 

La designation d'un personnage donne souvent des informations 
sur celui-ci. Elle permet, en plus, de jouer sur l'illusion que le person- 
nage existe puisqu'il est dote d'un nom. II ressemble a une personne 
ayant reellement existe. On trouve plusieurs sortes de noms propres. 

• Les designateurs rigides sont les noms propres donnes aux person- 
nages. lis permettent de les memoriser et de les differencier les uns 
des autres. Ce sont des etiquettes permanentes. Ces noms sont appe- 
les « rigides » car ils n'ont pas de synonymes, d'equivalents lexicaux. 
Dans la litterature de jeunesse, on trouve souvent des prenoms d'en- 
fant ou des abbreviations : Caroline et Juju (pour Julien). 

• Certains noms propres peuvent jouer sur la paronomase ou le calem- 
bour et proposer ainsi un jeu de mots qui fait sourire. Par exemple, 
le chien detective de Jim Razzi 1 se prenomme Sherlock comme le 
fameux detective anglais, mais son nom de famille, Heml'Os, est a 
la fois une contrepeterie avec l'inversion des voyelles et un calem- 
bour avec «aime l'os», qui rappelle l'origine canine du personnage 
de Razzi. 

Enfin, apres avoir ete denomme, un personnage peut etre designe par 
diverses expressions qui sont autant de substituts. Dans L'Assommoir 



1 . Le Livre de Poche. coll. « Copain », 1 987. 
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de Zola, Gervaise est appelee « la blanchisseuse » selon son role social, 
«la femme de Coupeau» selon le lien matrimonial ou «la Banban», 
forme a partir de « bancale », parce que Gervaise boite. 

La didactique 

II s'avere que les eleves ne suivent pas toujours Involution de la 
denomination. Dans ce cas, ils ne comprennent pas qu'un meme per- 
sonnage puisse recevoir des noms differents. Leur difficulte est extreme 
en production de textes pour eviter les repetitions du nom ou du pro- 
nom et pour faire varier les denominations. Des observations et un 
entrainement s'averent done necessaires. 

Catherine Tauveron a montre que le personnage est une clef fonda- 
mentale dans la lecture et la comprehension 1 . 

D'autres recherches 2 ont prouve que certains enfants ont du mal a 
suivre le personnage dans ces differentes denominations qu'on appelle 
« chaine anaphorique » parce que les mots noms, prenoms, surnoms, 
pronoms, determinants possessifs s'enchainent a travers le recit. 

Si les enfants emploient assez bien, pour un meme personnage, le 
determinant indefini puis defini ou le pronom personnel en production 
orale ou ecrite, les difficultes sont immediates des qu'il y a deux per- 
sonnages, aussi bien en reception qu'en production: Pierre se promene 
avec son chien. II aboie. La reprise anaphorique est source d'ambigui- 
tes, meme chez les adultes experts. 

De plus, le changement de denomination permet d'apporter des infor- 
mations sur le protagoniste, ce qui economise un portrait statique. 

Si un groupe nominal n'est pas compris, comme le « petit polisson», 
l'enfant croit voir un nouveau personnage apparaitre et perd le fil de 
l'histoire. Le personnage n'est certes pas l'unique clef de la compre- 
hension d'un recit, mais il en est un element essentiel. II est necessaire 
de travailler sur le (ou les) personnage(s) rencontre(s) au fil des textes. 
C'est d'ailleurs un point regulierement aborde dans les evaluations 
nationales, aussi bien au CE1 qu'au CM2. 



1 . C. Tauveron, Le Personnage, une clef pour la didactique du recit a I'ecole elementaire, 
Delachauxet Niestle, 1995, 

2. M. Laparra, « Le reperage initial des personnages : difficultes eprouvees par des eleves 
reputes mauvais lecteurs », in Pratiques, n° 60, 1988, p, 59-73. 
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EXEMPLE DANS UN CE2 

On travaille en lecture Iitteraire a partir de I'ouvrage Le Geant de Zeralda 
dans sa version pour I'ecole 1 a fin d'aborder le probleme de comprehension a 
partir de la denomination des personnages. 

« Le lendemain matin, au petit jour, Zeralda atteia le mulet, chargea la charrette 

et se mit en route avec la benediction de son pere. Ce matin-la, I'ogre rodait 

dans la region, plus affame que jamais. Un souffle de la brise matinale lui apporta 

I'odeur de la petite Zeralda. Cache derriere quelques rochers bordant le chemin, 

I'ogre attendait la fillette, pret a se Jeter sur elle. 

"Ah ! voila enfin un petit dejeuner I" marmonnait-il. 

Mais quand elle approcha, le monstre affame se precipita avec tant de hate 

qu'il fit un faux pas et vint s'etaler au milieu du chemin. II etait etendu la, sans 

connaissance, une cheville foulee et le nez en sang. 

"Oh ! le pauvre homme !" s'ecria Zeralda. 

Elle courut chercher un seau d'eau a un ruisseau voisin et lava le visage du geant 

blesse. 

"Grr, petite fille I Oh, ma tete I Grrr, j'ai tellement faim I" disait I'ogre en gemis- 

sant. 

"Ce pauvre homme meurt de faim", pensa Zeralda. Et sans perdre un instant, elle 

prit quelques pots dans la charrette, rassembla quelques branches de bois mort, 

fit du feu, et commenca a cuisiner. Elle avait tellement pitie de ce geant a moitie 

mort de faim quelle utilisa la moitie des provisions quelle porta it au marche. Et 

bientot elle lui presenta : 

Un potage de cresson a la creme 
Des truites fumees aux capres 
Des escargots au beurre et a I 'ail 
Des poulets rotis 
Un cochon de lait 

L'ogre avait retrouve ses esprits et etait de plus en plus interesse par 
Zeralda. » 

On peut conduire les premieres observations en direction du lexique. 
Apres avoir surligne les mots qui designent I'ogre et s'etre mis d'accord sur 
ceux-ci (sans exhaustivite : ne seront pas pris en compte les pronoms reflechis, 
voire certains pronoms complements), on procede a quelques explications. 
II faut tout d'abord decider si on accepte les adjectifs ou non et se demander 
pourquoi I'ogre est appele de diverses facons. 

• Le lexique 

On essaie de mettre au point la definition de I'ogre sans recourir au diction- 

naire. 

« Qu'est-ce qu'un ogre ? » L'enseignant eerie au tableau les propositions des 

eleves. On definit les traits caracteristiques de I'ogre par le fait que e'est un 

etre humain anormal. 

- Sa taille est hors norme : il est tres grand ; le nom qui correspond a cette 

definition est « geant ». 



1 . Alain Prinsaud, Le Geant de Zeralda de Tomi Ungerer, I'Ecole, coll. « Apprendre a lire 
et a ecrire a partir de I'album », 2002. 
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- II se nourrit d'enfants. Mors que les etres humains sont omnivores et carni- 
vores, lui est cannibale ou anthropophage, c'est pourquoi on le considere 
comme un monstre. 

En definissant les proprietes de I'ogritude, on trouve des synonymes parcel- 
laires. Si on emploie le mot « monstre », on prend en consideration sa fa con 
de se nourrir, sa perversion ; si on emploie le mot « geant », uniquement sa 
taille. En analysant le lexique employe, non seulement on I'explique, mais on 
donne des synonymes. On fait done un premier travail de comprehension. 

• Les GN etendus 

Dans le texte, on trouve des expressions sous la forme de GN etendus : 

- « le monstre affame » ; 

- « ce geant a moitie mort de faim » ; 

- « geant blesse ». 

On fera observer que chaque nom donne une caracteristique de I'ogre et 
la suite une autre caracteristique : « affame » et « a moitie mort de faim » 
veulent dire presque la meme chose. 

« blesse » n'est pas un trait specifique de I'ogre puisque c'est dans ce texte 
et a un moment precis qu'il se blesse en tombant. L'ogre n'est pas toujours 
blesse. C'est done une caracteristique accidentelle de I'ogre. On pourrait 
d'ailleurs changer de mot : « le geant blesse, rouge de colere, suant sang 
et eau... » De meme, il n'est pas toujours affame. On pourra rechercher 
d'autres albums ou I'ogre est rassasie, ou il devient herbivore... On peut faire 
le meme test de substitution pour s'apercevoir que « affame » et « mort de 
faim » sont aussi des traits accidentels. On ne prendra done pas en compte 
les adjectifs, mais on retient qu'on peut les utiliser avec des noms pour 
nommer les personnages. 

• Le point de vue 

Ensuite, on discute du GN « le pauvre homme » et de la signification de 
« pauvre ». II ne s'agit pas de manque d'argent, mais de pitie. Ce terme est 
tres affectif. On remarque que c'est Zeralda qui emploie ce terme, alors que 
c'est le narrateur qui emploie tous les autres. On constate une grande diffe- 
rence de vocabulaire selon qu'il s'agit du point de vue du narrateur ou de 
celui du personnage. Tandis que le narrateur rappelle que I'ogre est un geant 
ou un monstre, Zeralda le voit comme un etre humain pareil aux autres et, 
ici, digne de pitie. La discussion sur les points de vue permettra d'envisager 
la fin de I'histoire. 

Les substituts nominaux peuvent etre des indicateurs d'interpretation textuelle. 
Les pronoms seront travailles comme I'exemple precedent. 
Voici quelques exemples ou les substituts nominaux sont interessants, meme 
s'ils ne vont pas jusqu'a une etude sur le point de vue : 

- designation du peintre dans Frangois Place, Le Vieux Fou de dessin, 
Gallimard Jeunesse, coll. « Folio Junior », 1 997 ; 

- designation de Lours dans James Oliver Curwood, Le Grizzli, Hachette, coll. 
« Le Livre de Poche Jeunesse », 1 996 ; 

- designation des enfants dans Jean-Loup Craipeau, L'Ogre-Doux, Nathan, 
coll. « Pleine Lune », 1 994 ; 

- designation des petites filles dans Marie-Aude Murail, Mon bebe a 
210 francs, L'Ecole des loisirs, coll. « Mouche », 1990. 
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5. La chronologie 
et le verbe 



Les consequences de I'enseignement actuel 

Le verbe se definit par le fait qu'il change de terminaison selon la 
personne et le temps. C'est le seul mot en langue franchise qui possede 
ces attributs. 

Le nom change en nombre, l'adjectif en nombre et en genre (comme les 
determinants), le pronom en personne, en genre et en nombre. 

Pour le verbe, le changement en personne est lie a la fonction sujet 
(voir le chapitre 9, « Le sujet grammatical »). 

Dans ce chapitre, nous allons nous consacrer au changement en temps. 
Le mot « temps » designe ici la chronologie. 

Tous les textes et tous les discours sont reperes par rapport au moment 
de l'enonciation (le moment ou X parle) et tous les evenements sont 
ordonnes selon ce repere. Nos temps de conjugaison (ou «tiroirs», 
pour eviter le mot par trop polysemique de « temps ») refletent cet 
ordonnancement. 

Les confusions 

II est d'usage de commencer l'apprentissage des temps au CE1 par 
les « epoques » situees sur une fleche du temps. 

HIER AUJOURD'HUI DEMAIN 



PASSE PRESENT FUTUR 

A chaque adverbe de temps, on fait correspondre une epoque qui, 
comme par hasard, a le nom d'un tiroir de la conjugaison : « passe » 
pour « passe compose », « present » pour « present », «futur» pour 
«futur ». 

Mais comment expliquer a un enfant que : Demain, Zoe se marie, a 
bien le sens d'un futur, meme si on emploie le « tiroir » du present; 
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pire : que le tiroir du present peut s'employer pour du passe (II y a trots 
jours, je vols Pierre et je lui dis de venir dimanche.). Pourquoi refuser 
l'enonce: Maintenant ou Aujourd'hui j'ai fini mon travail, sous pre- 
texte qu'on emploie un passe compose avec des adverbes du present ? 

II est rare que les enseignants posent des questions sur la chronologie 
des faits pour en verifier la comprehension et la relation epoques/tiroirs 
de conjugaison simplifie a outrance le fonctionnement. 



UNE EVALUATION ALARMANTE 

Nous avons interroge 32 apprentis en formation courte sur un texte presen- 
tant des variations chronologiques afin de mesurer I'ecart entre leur compre- 
hension et le texte. 

Ces eleves proviennent : 1 de Seconde, 6 de Troisieme technologique, 
7 d'une Troisieme sans preciser laquelle, 1 de Troisieme d'insertion, 2 de 
Troisieme de CPA, 4 de Quatrieme CPPN, 5 de Quatrieme generale, 1 de 
Cinquieme generale. lis ont done regu un enseignement de grammaire 
pendant 6 a 9 ans. 

Voici le texte : 

« Depuis longtemps, une petite souris habitait dans une prairie. Un jour, des 
hommes arriverent de la ville, puis se mirent a creuser. lis avaient quantities d'en- 
gins. Pendant que les bulldozers creusaient le sol, les pelleteuses deplacaient la 
terre et les camions transportaient des materiaux. La souris etait inquiete. 

"L'ete prochain. que deviendra ma jolie prairie ?" 

Une route tut construite. Maintenant, les voitures circulent Facilement. Mais 
la petite souris a du demenager. » 

Evaluation CE2, 1992. 

• A la question : « Quand se situe cette histoire ? », 5 apprentis ont repondu 
quelle se situait dans le present, les 27 autres dans le passe. Les premiers 
approchent le monde fictionnel comme un texte du reel a cause de la refe- 
rence aux bulldozers. Le temps, pour eux, est uniquement repere par rapport 
a leur vecu, dans I'immediatete. lis sont incapables de referer un evenement 
hors de leur temps personnel. 

• A la question : « Voici une ligne qui represente le temps qui passe. Au point 1 
se situe I'instant present, celui ou nous lisons cette histoire. Avant, certains 
evenements ont deja eu lieu, comme le debut des cours. Apres la lecture, 
plus tard, ce sera la recreation ; elle n'a pas encore eu lieu, elle aura lieu 
plus tard. Placez sur cette ligne du temps les differents evenements de I'his- 
toire. », 23 apprentis, dont les 5 precedents, ont place I'interrogation de la 
petite souris apres la lecture dans le « futurs, terme qui, volontairement, 
n'avait pas ete employe ; 9 I'ont situee dans le passe. 

• A la question : « A quoi voyez-vous que cette phrase : "L'ete prochain, que 
deviendra ma jolie prairie?", se situe avant ou apres notre lecture? », les 
9 eleves ont repondu que la souris parle au moment ou elle est inquiete, 
done dans le passe et quelle s'interroge sur son futur, mais que toute cette 
histoire a eu lieu dans le passe avant notre lecture, k apprentis parmi les 23 



La grammaire au service du lire-ecrire 93 



se sont corriges en expliquant que cette histoire avait deja eu lieu et que la 
phrase au futur avait ete prononcee dans le passe. 1 9 apprentis one confirme 
leur reponse, qui situait cette question apres la lecture (!), en s'appuyant sur 
I'utilisation du futur et sur I'expression « I'ete prochain ». 

On voit la profonde alteration de la comprehension que provoque la super- 
position de reperages temporels a des tiroirs de conjugaison. II est stupefiant 
que des eleves entre 1 4 et 1 6 ans puissent dire que des evenements inventes 
et lus puissent avoir lieu apres leur lecture. II y a la un defi au bon sens qui 
demeure choquant. Ces eleves ont mobilise des connaissances scolaires, 
mais mal exploitees et mal integrees. L'opposition scolaire du passe et du 
futur a cree un automatisme qui tourne a vide des qu'il s'agit de traiter la 
temporalite en contexte. lis ne prennent en compte que des aspects formels 
du langage, aux depens de la signification et de leur intelligence. De plus, ils 
n'ont pas I'audace de remettre en cause le modele linguistique donne par les 
enseignants au cours de leur scolarite. 

De ce test, on peut conclure que : 

- I'enseignement de la grammaire, et en particulier du systeme verbal, est 
defectueux parce qu'il donne une representation inexacte de la tempora- 
lite ; 

- les eleves eprouvent des difficultes de decentration et de mise en perspec- 
tive temporelle dans des activites de comprehension ; 

- ordonner des evenements doit se faire en les considerant les uns par 
rapport aux autres et en tenant compte de I'enonciation. 



L'activite de remise en ordre chronologique peut se faire systematique- 
ment lors de la lecture, comme on fait trouver aux enfants la chaine 
anaphorique avant meme qu'ils aient regu un quelconque enseigne- 
ment sur les pronoms. (Voir le chapitre 4.) 



Point sur le concept 



L'emploi des tiroirs de la conjugaison se fait selon deux systemes. 
Pour dire vite et se faire comprendre, dans un premier systeme les 
tiroirs sont majoritairement employes dans un texte en «il», et dans 
un second systeme les tiroirs sont employes majoritairement dans un 
texte en «je (nous) ». 

Le texte en « je » 

Ce type de texte recouvre les monologues, les autobiographies au 
present ou au passe compose, les bulles dans les bandes dessinees, les 
dialogues au theatre ou dans les recits. Mais aussi les ecrits scientifi- 
ques, explicatifs, prescriptifs qui ne sont pas des textes en «je» mais 
des ecrits au present. . . 
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Les tiroirs de la conjugaison s'organisent alors autour de la parole. 
Tous les propos terms sont reperes par rapport au moment ou ils sont 
prononces, ce qui constitue ce que les linguistes appellent l'enonciation 
discursive. L'enonciation se definit par trois termes : je, id, maintenant. 
On ne peut comprendre ces trois termes que si l'on est present au 
moment de la parole; sinon, on ne sait pas qui emploie « je », ou il se 
situe et a quel moment il parle. 

/ Le present 

Au present, Paction du verbe se fait en meme temps que le locuteur 
parle : Je vous remercie. Dans la phrase : On voit quelquefois la Corse 
des cotes de France comme aujourd'hui, l'adverbe « aujourd'hui » et le 
present de l'indicatif du verbe « voir » indiquent que l'enonce coincide 
avec le moment de la parole. Mais on peut voir la Corse d'autres jours 
que l'aujourd'hui, comme l'indique l'adverbe « quelquefois ». II s'agit 
d'un present dilate qui coincide avec la parole et qui la depasse. C'est 
cet emploi qui est majoritaire. 

Le present gnomique est tres dilate et exprime des generalites, des per- 
manences qui ne referent pas seulement au moment de l'enonciation. II 
est employe dans les proverbes et dans les enonces scientifiques. 

L'evenement peut etre au present decale par rapport au moment de 
l'enonciation. C'est ce qui fait dire a certains grammairiens que le pre- 
sent n'est pas un temps puisqu'il peut epouser toutes les valeurs et qu'il 
n'a pas de terminaison specifique. 

- Valeur de posteriority par rapport a l'enonciation : Dans trois jours, 
il pleut. 

- Valeur d'anteriorite par rapport a l'enonciation : Hier, Pierre arrive 
et me dit. . . 

- Valeur « historique » ou present narratif quand il se substitue au 
passe simple: II etait une fois une belle princesse. Elle se promenait 
dans les bois. Tout a coup, elle rencontre un chasseur. 

Dans ces trois cas de present decale, les evenements sont deplaces pour 
faire comme s'ils coincidaient avec le present d'enonciation; ainsi, l'in- 
terlocuteur ou le lecteur a l'impression d'assister a des evenements qui 
se deroulent en direct. 

Le present est done un temps difficile, a la fois parce qu'il ne possede 
pas de desinence propre, contrairement aux autres tiroirs (voir la par- 
tie 4), mais aussi parce qu'il peut s'employer avec toutes les valeurs. 
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/ Le futur 

Le futur situe un evenement dans la posteriority de l'enonciation: 
Aujourd'hui, je travaille. Mais dans trois jours, je serai en vacances. 
Le frangais connait un futur simple grammatical (en « r ») et plusieurs 
futurs periphrastiques : aller + infinitif; etre sur le point de + infinitif, 
devoir + infinitif. La projection dans l'avenir peut etre plus ou moins 
grande, d'ou les nuances de futur proche ou lointain pour le futur 
simple. 

Comme pour le present, on trouve un emploi de futur historique : II etait 
une fois une belle princesse. Elle se promenait dans les bois. Tout a coup, 
elle rencontre un chasseur. Quelques mois plus tard, Us se marieront. 
L'enonciation est transposed dans le present pour actualiser Pevene- 
ment. Le mariage est posterieur a cette actualite ecrite au present, done 
elle se decline au futur. 

Par rapport au futur simple, le futur anterieur permet de considerer que 
Paction est accomplie, terminee au moment du repere qui est au futur. 
II marque egalement Panteriorite par rapport a Pevenement ecrit au 
futur. II y a done un reperage second fait au futur qui, lui-meme, est 
repere par rapport a un present : Quand tu lever as la tete de ton travail, 
je serai partie. « Lever la tete » est un moment posterieur au moment 
de la parole et « etre partie » est anterieur et accompli au moment de 
« lever la tete». 

/ L'imparfait 

Limparfait ne s'emploie pas seulement pour les faits qui durent, 
mais aussi pour les faits brefs : Le feu clignotait. « Clignoter » est une 
action breve et pourtant on peut Pexprimer a Pimparfait. L'imparfait 
n'a pas la valeur de duree en soi. Avec ce tiroir, Pevenement est vu « de 
Pinterieur », dans son deroulement, sans limitation explicite. De plus, 
l'imparfait marque Panteriorite par rapport au moment de l'enoncia- 
tion: Aujourd'hui, le soleil brille, mais hier, ilpleuvait. «Pleuvoir» est 
anterieur a la prise de parole, comme Pindique l'adverbe « hier » ; de 
plus, celui qui parle dit qu'il a plu en continu. 

/ Le passe compose 

Le passe compose dans un texte en « je » peut avoir la valeur d'un 
present accompli. C'est pourquoi il est compatible avec « aujourd'hui » 
ou « maintenant » : Aujourd'hui, j'ai mange du poisson; maintenant, 
j'ai termine mon repas. Les eleves passent d'ailleurs souvent, a Pecrit, 
du passe compose dans un dialogue a un passe compose dans un 
recit. 
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Le passe compose possede egalement la valeur traditionnelle d'anterio- 
rite par rapport au present : Hier, il a plu. Contrairement a l'imparfait 
qui s'emploie aussi pour l'anteriorite, l'evenement est vu comme ter- 
mine, accompli, et non dans son deroulement. 

On voit ici combien la representation par la fleche du temps et des 
epoques, telle qu'elle est effectuee au CE1, est erronee parce que abu- 
sivement simplificatrice. Elle ne permet pas la comprehension fine de 
l'emploi des temps dans les textes. 

Le texte en « il » 

Ce type de texte se trouve dans les recits qui presentent des per- 
sonnages et des evenements comme coupes du moment de la parole, 
c'est pourquoi ils sont dits « passes » a l'ecole. On appelle enonciation 
historique ce type de discours. 

/ Deux temps fondamentaux: le passe simple et l'imparfait 

Le passe simple n'exprime pas la brievete ou la rapidite. Ce n'est 
pas un temps ponctuel, comme on entend souvent dire, sinon nous ne 
pourrions trouver : II plut quarante jours et quarante nuits. Le passe 
simple offre une vision « externe » de Paction, comme un tout limite, 
borne, comme le passe compose dans le systeme discursif. Le passe 
simple est l'epine dorsale du recit, dans la mesure ou les verbes qui font 
avancer l'intrigue sont necessairement employes a ce temps. 

L'imparfait sert a planter le decor, a expliquer des circonstances peu 
importantes. C'est le temps de la description, de l'arriere-plan, tandis 
que le passe simple permet la mise en relief des evenements importants 
qui font avancer le recit. 

« Maitre Corbeau sur un arbre perche 

Tenait en son bee un frontage. 
Maitre Renard, par I'odeur alleche, 

Lui tint a peu pres ce langage. » 

On ne sait pas depuis combien de temps le corbeau tenait son fromage. 
On apprend que le renard arrive a un moment donne, meme si la date 
n'apparait pas. L'imparfait deborde tout repere. Le passe simple sert de 
repere. 
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L'emploi des temps esc assez bien maitrise a I'oral comme a I'ecrit par les 
eleves, meme s'ils font des erreurs morphologiques. Voici le resume de texte 
d'un eleve de CM2 : 

Le moulin de maitre Cornille 

Le moulin de Cornille tournait toujours. mais dans la chambre de 
la meule tout etait vide. Des sac dechiraient de gravats et de terre 
blanche etait le secret de Cornille, II faisait croire aux personnes que le 
moulin Fonctionner encore. 

La petite Lille de Cornille et son Liance on decouver le secret, lis ont 
prevenues les voisins et ils se sont mit a prendre ce qu'il Lalait pour 
reparer le moulin. 

Cornille prit du ble. il souriait et pleurait en meme temps. 

Tout le monde souriait et maitre Cornille se mit au travail. 

L'eleve a bien mis tous les verbes d'arriere-plan a I'imparfait (avec des termi- 
naisons parfois en « -er »). II emploie le passe compose pour les evenements 
de premier plan : « on decouver », « ont prevenues », « se sont mis ». Sans 
doute ne connaissait-il pas les formes du passe simple de ces verbes, tandis 
que les verbes « prendre » ou « mettre » au passe simple lui viennent natu- 
rellement sous la plume dans la suite du texte. De plus, le resume de texte 
peut etre considere comme un « texte au present », un texte du monde 
commente : done le passe compose s'emploie preferentiellement, tandis que 
le passe simple fait basculer le texte vers la narration. II y a deux explications 
a l'emploi melange de ces deux temps dans ce resume : la meconnaissance 
des formes verbales et 1'hesitation quant au genre du texte. 



/ Le passe compose 

Le passe compose fait concurrence au passe simple. Cette concur- 
rence n'est pas recente. Au xvn e siecle, les grammairiens instituerent la 
regie des 24 heures qui commandait qu'un fait s'etant deroule au-dela 
de la nuit ecoulee devait se faire au passe simple. 

Poursavoirquelpassecomposeestemploye,celuidel'enonciation discur- 
sive ou celui de Penonciation historique, on peut faire une substitution. 
Si l'on peut lui substituer un passe simple, e'est qu'on a affaire a un passe 
en enonciation historique: II etait une fois une gentille sorciere. Un 
jour, elle a disparu (= disparut). II est choisi de preference au passe 
simple parce qu'il est communement employe a I'oral et que ses for- 
mes de conjugaison ne pretent pas a sourire, contrairement au passe 
simple (pensez a « vous putes »). 
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/ Le condicionnel 

Le conditionnel est un futur dans un enonce coupe du moment de 
la parole. II marque la posteriority par rapport a un evenement repere 
dans le passe: Mme X rencontra M.Y. lis se plurent et se marierent... 
Dix ans plus tard, Us divorceraient. 

Ce temps possede egalement une valeur modale quand il est employe 
pour des evenements hypothetiques. Dans ce cas, les evenements sont 
places hors du temps. 

La difficulte, dans l'emploi des temps, se concentre autour de l'im- 
parfait et du passe compose, qui appartiennent aux deux systemes. 
Les eleves maitrisent assez bien l'emploi de l'imparfait, mais le passe 
compose les fait deraper. 



Voici un texte d'enfant de CE2 : 

Lapinou allot se promene dans les bois. II desobei a ses parents. 

II marchai tranquilment quand II rencontre un loup qui lul dlt que Fai-tu la 

mon enfant ? je me promene mals le loup a saute sur lul et la manger. 

L'eleve commence son recit en employant correctement le passe simple 
pour des evenements importants. L'imparfait « marchai » se reconnait 
malgre I'erreur morphologique. II correspond bien a un arriere-plan. Le 
present de narration, « il rencontre », surgit pour mieux exprimer le danger 
de la rencontre avec le loup. Puis s'ensuit un dialogue ou le present domine, 
comme il est normal. Malheureusement, l'emploi du present avec deux 
valeurs differentes enframe I'enfant vers le passe compose, la ou I'on atten- 
dait le retour du passe simple. 



Que faire en classe? 

Comme nous venons de l'expliquer, les verbes s'emploient a des 
temps differents en fonction du type de texte et en fonction du repe- 
rage d'un evenement par rapport a un autre. L'emploi des temps est 
done une affaire complexe dont l'assimilation prendra du temps en 
production d'ecrits et dont l'explication n'est en rien simple. 

Le reperage hors texte 

Aucune veritable activite de chronologie n'est effectuee a l'ecole ele- 
mentaire, comme si cette notion etait acquise par tous les eleves. Nous 
pensons, au contraire, qu'elle est loin de l'etre et qu'il est tout a fait 
necessaire d'y travailler regulierement avant d'aborder le verbe. 
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On pourra commencer par travailler la chronologie en dehors de toute 
forme textuelle afin de bien installer les concepts de simultaneity, de pos- 
teriority et d'anteriorite et de bien faire apprendre le lexique : avant-veille, 
apres-demain, lendemain, surlendemain.. . On ne se privera pas d'appor- 
ter le vocabulaire necessaire sous la forme d'adverbes ou encore de noms 
circonstanciels que les enfants emploient peu. 

On menera des activites de reperage sur les jours de la semaine, les 
mois de l'annee, les activites de la journee, de la semaine, les actions 
du matin, le parcours en EPS, le parcours de la sortie. II s'agit de faire 
verbaliser l'ordre des activites les unes par rapport aux autres (ordre 
chronologique), puis de faire varier le repere en prenant une activite 
par rapport a laquelle on place toutes les autres. 

Par exemple, le matin, les eleves font dictee, puis EPS, puis calcul. Si 
on prend l'EPS comme repere, on dira : Avant I'EPS, on a dictee; apres 
I'EPS, on a calcul. 

On fera cet entrainement systematiquement avant de passer au texte. 
II s'agit de faire un travail de chronologie et non d'emploi du temps. 
On n'exigera done pas obligatoirement le futur: Apres l'EPS, on fera 
du calcul, ou l'imparfait: Avant l'EPS, on faisait la dictee. Cette exi- 
gence se fera dans un second temps. 

Le reperage dans un texte 

Quand le reperage des activites les unes par rapport aux autres n'of- 
fre plus de difficulte, on pourra exercer les eleves sur des textes. On 
touche la le domaine de la comprehension puisque les enfants doivent 
se representer le fil chronologique des evenements racontes. 



Voici une serie de phrases tirees d'un dialogue entre une pieuvre et un 
poisson : 

/ . Je t'attendais. 

2. Les vagues m'ont rapporte ton histoire. 

3. Ecoute mon conseil I 

4. Off re une ecaille ! 

5. Un poisson te demandera une ecaille. 

6. Tu seras le plus heureux des poissons. 

Marcus Pfister, Arc-en-ciel, Nord-Sud, 1992. 

Si I'on prend pour repere ia phrase 5, on peut dire que ce qui esc advenu avant 
est ce que racontent les phrases 1 , 2 et 3. Le conseil donne en 4 deviendra Fac- 
tion qui se situe immediatement apres 5 et la phrase 6 demeurera posterieure. 



\QO Enseigner la langue frangaise a lecole 



Les eleves peuvent ecrire un texte a partir du nouveau scenario elabore : 

Un poisson demande une ecaille a Octopus. Octopus lui offre une petite 
ecaille rouge. II est le plus heureux des poissons. II a ecoute le consell 
de la pieuvre. Elle I'attendait. Les vagues ont rapporte son histolre. 

Myriam, CE2 (manuscrit toilette). 

L'eleve, malgre les maladresses tout a fait mineures par rapport a son age, 
comme I'impossibilite d'employer le plus-que-parfait et le manque de connexite, 
a bien su reutiliser les phrases et, globalement, a effectue les changements de 
temps qui convenaient : le present a la place du futur (6), le passe compose a la 
place du present de I'imperatif (3), ainsi que les changements de pronoms. On 
peut dire que cet enfant sait reperer I'ordre chronologique des evenements, sait 
faire un changement d'ordre et connaft intuitivement la valeur des temps. 



Les mots inducteurs 

On peut egalement faire entourer les mots qui, dans un texte, signa- 
lent quand a lieu l'evenement et ce qui indique qu'on peut le classer 
avant, pendant ou apres un autre evenement. Nous sommes alors tota- 
lement dans la comprehension fine d'un texte. 



EXEMPLE DE SEANCE DE LECTURE 

/ . Lucas s'est mis en tete de me trouver un compagnon. a moi. son chat. 

2. Vous parlez d'une idee I 

3. Je ne demande rien a personne, moi I 

4. Ce matin, Lucas vient me voir. 

5. « II te Laudrait un camarade, Ronron. . . Une tortue Lerait i'affaire. 

6. Cest bien trop lent pour moi, Lucas ! 

7. Ce qui te conviendrait, c'est un chien ! Un beau petit chien ! 

8. J'ai sommeil, Lucas. 

9. Nous en reparlerons, demain. » 

Edith Rascal, Jaune d'ceuf, L'Ecole des loisirs, 
coll. « Lutin poche », 1994. 

• A la question : « Quels sont les personnages de ce texte ? », les enfants de 
CM1 n'ont pas tous trouve qu'en dehors de Lucas, il y a un chat. 

Pour leur faire trouver, il a Fall u demander : « Qui parle dans ce texte, qui 
emploie "je" dans la phrase 3 ? » L'enseignant a fait entourer tous les mots 
qui designaient le chat : « moi », « je », « moi », « me », « Ronron », « moi », 
« te », « j' », « nous ». Cette premiere mise au point a eu lieu apres un vif 
echange entre les eleves qui n'avaient pas tous compris que le chat parlait. 
(Voir le chapitre A : « La chaine anaphorique ».) 

• A la question : «A qui parle le chat? », tout le monde a repondu : «A 
son ami Lucas », sans prendre en compte les trois premieres phrases. 
L'enseignant a done fait surligner les phrases ou ces deux personnages 
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parlent et a mis en evidence le role des guillemets. Puis il est revenu sur les 
trois premieres phrases et a demande qui parlait a qui. Le reperage de la 
1 re personne a permis de decouvrir que le narrateur etait le chat. L'emploi du 
« vous » (2) est plus symptomatique et a donne lieu a des echanges : « C'est 
Lucas... Non parce qu'il le tutoie... Y a pas les guillemets... » La classe est 
parvenue a I'idee qu'il s'agit d'une expression qui s'adresse a n'importe qui, 
peut-etre au lecteur. 

• Puis I'enseignant a demande de souligner les phrases qui correspondaient a 
ce qui s'etait passe le matin. Les enfants ont souligne les phrases k a 9. 

« Quand ont lieu les evenements des phrases 1 a 3 ? » Apres une discus- 
sion importante, la classe s'accorde pour penser que la phrase 1 dit quelque 
chose qui se prepare depuis un certain temps a cause de « s'etre mis en 
tete », c'est-a-dire pour des raisons d'emploi de temps, mais aussi pour 
des raisons lexicales. Les phrases 2 et 3 sont des evenements qui ont lieu au 
moment ou on lit. 

D'apres ce bref compte rendu, on voit que la discussion sur la chronologie 
enclenche une vraie reflexion sur ce qui est eerie, que les eleves debattent 
et elaborent une comprehension du texte que n'offnrait pas une simple 
litanie de conjugaison. II y a eu un bond conceptuel sur la relation narra- 
teur/ personnage/ lecteur, tout en faisant une activite de lecture a la portee 
des eleves. 



La remise en ordre chronologique 

Enfin, on peut faire un troisieme type de manipulation sur des textes 
qui est de reconstituer l'ordre des enonces, ce qui necessite de s'ap- 
puyer sur le lexique, mais aussi sur les tiroirs verbaux. Apres la mise au 
point definitive du texte, il est sage de demander aux eleves d'entourer 
les mots qui les ont aides, de verbaliser leur demarche. 



Soit le texte suivant tire de Jacques Duquennoy, Le Vieil Homme et le lion, 
Albin Michel Jeunesse, coll. « Zephir », 1 995. 

Les passages sont presentes dans le desordre chronologique, sauf en 1 . 

/. Le vleil homme, alors. prit une chaise, s'installa devant le lion et 
commence! a lul lire une hlstoire. Le lion Lut tres touche. 

2. II I'avait soigne tendrement et pendant so convalescence, le petit lion 
I'avait suivi partout. Une Lois gueri. le lionceau garda une cicatrice a la Lesse 
gauche. 

3. C'est alors qu'un souvenir lui revint en memoire. II y a longtemps, il 
travaillait dans un cirque. C'etait lui qui s'occupait de la menagerie. 

4. Le vieil homme sortit de sa reverie, regarda a nouveau le lion et vit qu'il 
avait lui aussi une cicatrice a la Lesse gauche I 

5. Son ami I C'etait done son ami ! le vieil homme etait emu. Ses yeux 
brillaient. 
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6. Pour le remercier, le lion se mit a faire des acrobaties. Le vieux monsieur 
apprecia beaucoup. 

7. Un jour, un petit lion s'etait blesse en jouant. 

Apres lecture par I'enseignant et par les eleves, ces derniers racontent I'his- 
toire qu'ils ont comprise, bien qu'elle soit en desordre. Puis ils remettent le 
texte dans 1'ordre. La correction est collective. L'enseignant s'assure que les 
eleves ont bien compris qu'il s'agit du meme lion. II verifie la comprehension 
des pronoms et la classe discute sur les mots ou groupes de mots qui ont 
permis cette remise en ordre. 

Les moyens sont : 

- semantiques : remerciement du lion a cause de la lecture, acrobatie du lion 
qui rappelle d'autres acrobaties d'un lionceau... ; 

- des connecteurs : « Un jour » ; 

- des formes verbales : « s'etait blesse », « avait soigne », « avait suivi » et 
« garda » signifient que « ga s'est passe autrefois » ; 

- lexicaux : « la cicatrice », « lion » / « lionceau ». 



Changement de temps 

Afin de mettre a jour le changement morphologique sur les verbes (il 
faut done que ceux-ci soient reperes au moins intuitivement par les ele- 
ves) selon la chronologie, on effectue un changement radical d'enon- 
ciation. Les eleves peuvent faire ce travail a l'oral comme a l'ecrit, 
puisqu'il ne se fait que sur les formes verbales. Cette manipulation 
permet de conclure que le verbe change de temps en fonction du repere 
chronologique. On dit qu'il se conjugue. Pour verifier qu'un mot est 
un verbe, on change la chronologie. Le verbe est le mot qui change de 
terminaison quand la chronologie change, (cf. 4 e partie, chapitre 12.) 



L'enseignant propose de transposer I'histoire precedente en un recit qui 
pourrait se passer au moment ou on lit, en changeant le premier verbe par 
« prend ». Les eleves sont alors invites a changer toutes les formes verbales 
qui le necessitent. On s'apergoit que tous les verbes changent, saut ceux du 
souvenir a partir de : « II y a longtemps », qui demeurent au passe et qui ne 
changent pas de formes. 

Cette seance sera suivie d'une seance de tri de formes pour aller vers les 
temps de la conjugaison (voir la partie k, « La conjugaison »). 
Les enseignants pourront Faire plusieurs seances de ce type atin d'allier 
comprehension fine de la chronologie et temps verbaux. 
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Progression proposee 

Au CE1, on travaillera surtout la mise en ordre des evenements 
selon leur situation temporelle: avant, en meme temps ou apres un 
repere. On effectuera ces ordonnancements sur des faits de vie ou sur 
des images sequentielles en n'oubliant pas de changer de repere. 

Au CE2, on reprendra la remise en ordre sur des images sequentielles 
et on abordera des textes simples et lineaires. On changera alors les 
reperes pour introduire des variations morphologiques sur les verbes 
et l'ajout de connecteurs. On pourra commencer a travailler des textes 
contenant des flash-backs. On fera la distinction entre les textes en 
« je » et les textes en « il ». 

Au CM1, on travaillera essentiellement tous les types de textes, lineaires 
ou avec flash-backs, mais ayant une unite discursive (tout en dialogue 
- « je » - ou tout en recit - « il ») ou bien on amenagera des etiquettes 
resumant des evenements, de telle sorte qu'elles soient du meme type 
enonciatif. 

Au CM2, on peut envisager de travailler sur des extraits melant formes 
narratives et formes dialoguees. Dans ce cas, au moment ou un per- 
sonnage prend la parole, il faut ouvrir « une fenetre de dialogue » pour 
changer de systeme. Exemple : 

1. Dedale fabriqua des ailes. 

2. 77 prit la parole. 

3. «Nous allons nous envoler. » 

4. « Tdche de ne pas monter trop haut. » 

recit 1 2 



v 



paroles : 



Lors de la passation de consignes, on veillera a bien demander de « ran- 
ger » les evenements et non les phrases. On ne cherche pas a trouver 
l'ordre du texte tel qu'il a ete ecrit. II ne s'agit pas d'une reconstitution 
de texte. Pour faciliter la tache et afin que les eleves se detachent du 
texte, on peut proposer des etiquettes resumant l'evenement plutot que 
la citation directe des phrases du texte. 
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Par exemple, dans Mademoiselle Plume, d'Edith Rascal 1 , a la place 
de la phrase: «Deux saisons s'etaient ecoulees depuis le matin bru- 
meux ou Plume avait quitte la maison de Barnabe», on peut ecrire: 
«Deux saisons (on garde le connecteur) s'etaient ecoulees (on garde 
le verbe) depuis le depart de Plume (on resume la suite). » 

Le travail sur la chronologie est une necessite en comprehension, un 
prealable avant l'etude des temps. 



1 . E. Rascal, Mademoiselle Plume, L'Ecole des loisirs, coll. « Pastel », 1997. 
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6. L'adjectif qualif icatif 



La classe des adjectifs semble ne poser aucune difficulte aux ensei- 
gnants. A leur sujet, ils ne se plaignent que de l'indigence des copies 
dans l'enrichissement des groupes nominaux, indigence due essentiel- 
lement a la pauvrete du bagage lexical. 

Nous allons d'abord introduire quelques considerations syntaxiques et 
morphologiques avant de proposer un travail en production d'ecrits. 

Comment definir les adjectifs ? 

On ne considere plus comme adjectifs qualificatifs « les adjectifs 
dits determinatifs » (appeles autrefois adjectifs possessifs, demons- 
tratifs, indefinis, les numeraux cardinaux) de la grammaire scolaire 
franchise qui appartiennent maintenant sans conteste a la classe des 
determinants depuis 1973. Ils ne peuvent etre ni attributs, ni epi- 
thetes non plus qu'apposes a un groupe nominal ; malheureusement 
on trouve encore dans certains manuels cette terminologie obsolete 
(Francais, CM, Belin, 2001). On se mefiera des exemples ou le deter- 
minant numeral peut suivre un autre determinant et occuper la place 
d'un adjectif sans pourtant en etre un : Sur les deux cotes. 

Qu'est-ce qu'un adjectif epithete ? 

L'adjectif epithete est un mot facultatif du GN, mais qui n'est ni 
un nom, ni un determinant, ni un adverbe. Syntaxiquement, il est en 
relation directe avec le nom ; morphologiquement, il s'accorde avec 
lui car l'adjectif est variable (sous des formes diverses) ; semantique- 
ment, il « ajoute » des precisions, des informations sur le nom. Ces 
informations supplementaires ne sont pas des proprietes permanentes 
du nom. Un accident grave s'oppose a un simple accident. Les pro- 
prietes grave ou simple s'ajoutent dans des circonstances particulieres 
et ne sont pas des proprietes intangibles du mot accident. 

Certains manuels regroupent les adjectifs epithetes, les complements 
de nom et les propositions relatives sous la rubrique « expansion du 
nom ». On trouve frequemment : 
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- un groupe nominal contenant un adjectif et un complement de nom : 
la petite chatte grise de mon voisin ; 

- un groupe nominal contenant un adjectif et une proposition rela- 
tive : la petite chatte que j'ai recueillie s'appelle Mina. 

Par la manipulation de suppression, on montre facilement le noyau : 
la chatte et les expansions apportees. 

Les adjectif s epithetes peuvent etre : 

- juxtaposes dans une enumeration : cette fleur mauve, odoriferante, 
svelte, fleurit la campagne mediterraneenne ; 

- coordonnes : un nain difforme et malfaisant. 

Les manuels proposent souvent de trouver l'adjectif epithete par la 
question comment. 

Cette enfant tres obeissante joue sagement sur son lit. 

Comment est cette enfant ? Elle est tres obeissante. 

On remarquera que c'est par la fonction attributive qu'on fait trouver 
l'adjectif. La question comment fonctionne assez bien mais se trou- 
vera en concurrence avec la meme question pour trouver les expres- 
sions de maniere : adverbes ou complements circonstanciels. 

Comment joue cette enfant ? Sagement. 
II faut etre assez astucieux pour voir que la question sur l'adjectif est 
une question avec le verbe etre alors que pour trouver le complement 
circonstanciel, il faut reprendre le verbe de la phrase de depart. Ce 
sont des differences trop subtiles pour un eleve de l'ecole primaire. 

Enfin, certains auteurs proposent d'ajouter l'adverbe tres pour trou- 
ver l'adjectif. Tout adjectif peut etre, dans l'absolu, modifiable par 
un adverbe. On se mefiera pourtant de cette mecanique qui ne fonc- 
tionne pas toujours automatiquement a cause du contexte d'emploi. 

La reine possedait un miroir tres magique. 

Tous les adjectifs epithetes ne sont pas des adjectifs 
qualificatifs 

Certains adjectifs sont certes des ajouts mais ils sont indispensa- 
bles pour trouver l'identite de l'etre, l'objet, l'animal denomme. Leur 
ajout n'est done pas superfetatoire mais indispensable. 

/ Les adjectifs numeraux ordinaux 

Dans tu feras la troisieme garde, le numeral est indispensable. La 
troisieme garde est particuliere. Elle s'oppose a d'autres gardes : la 
premiere garde, la cinquieme garde, etc. Cet adjectif n'est pas sup- 
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primable. En cas de suppression, l'enonce est incomprehensible. Ces 
adjectifs ne repondent pas a la question comment mais a la question 
quel, lequel, laquelle. II faudra done resolument ecarter les adjectifs 
numeraux de l'etude de l'adjectif epithete. 

/ Les adjectifs relationnels 

D'autres adjectifs sont des equivalents de complements de nom et 
mettent en relation deux notions, la aussi indispensables. La maison 
presidentielle est la maison du president. Cet adjectif est non supprima- 
ble. Comme pour les numeraux, il n'ajoute pas un element descriptif 
mais une information selective : ce n'est pas n'importe quelle maison, 
mais la maison du president. Ces adjectifs ne repondent pas a la ques- 
tion comment mais a la question quel, lequel, laquelle. S'il est normal 
de ne pas mentionner ces adjectifs dans les manuels pour le primaire, 
l'enseignant sera surpris neanmoins par leur frequence d'emploi dans 
les disciplines autres que le frangais : Yordre reptilien, le mouvement 
revolutionnaire, etc. 

/ Les adjectifs designatifs 

Louis XIV tient une epee a la main droite. 

La suppression de l'adjectif droite entrainerait une reference indeter- 
minee ; cet adjectif ne peut etre modifie par un adverbe. II joue pleine- 
ment sur la reference puisque la main droite s'oppose a la main gauche 
et permet de comprendre quelle main representee dans le tableau est 
decrite. II repond a la question : de quelle main ? Et non comment est 
la main ? Ce n'est done pas un qualificatif. C'est un adjectif qui permet 
la reference ; il se rapproche fortement du determinant demonstratif 
qui lui aussi sert a localiser. La localisation peut se faire a l'interieur 
d'un texte par les adjectifs : soussigne, suivant, etc. 

/ Les noms composes 

Parfois l'adjectif entre dans la composition d'un nom complexe dont 
on ne peut plus le desolidariser. 

Dans : Louis XIV porte un collier de pierres precieuses, on ne peut 
plus desolidariser l'adjectif precieuses du GN pierres sans risquer le 
non-sens. Pour s'en persuader, il suffit de faire la manipulation de rem- 
placement. C'est tout le GN qui commute : Louis XIV porte un collier 
de diamants. 

Pour qu'un adjectif soit qualificatif et epithete, il faut qu'il appartienne 
au groupe nominal - l'adjectif appose est en dehors du GN - qu'il 
puisse etre supprime sans modifier la reference du groupe nominal, 
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qu'il reponde a la question comment est/sont et eventuellement etre 
modifie par un adverbe. 

Les adjectifs attributs 

L'attribut est une fonction dans le GV qui n'est pas devolue aux 
seuls adjectifs. Peuvent etre attributs : 

- des noms : Pierre est medecin ; 

- des infinitifs : souffler nest pas jouer ; 

- des propositions : Pierre nest pas celui qu'on croit ; 

- des groupes prepositionnels : Pierre est en colere. 

L'adjectif attribut n'a pas du tout les memes proprietes que l'adjectif 
epithete. II appartient au GV et, a ce titre, n'est pas supprimable. 

*La chatte est (blanche). 

Comme le complement d'objet direct, il est rempla^able par un 
pronom : 

Ma chatte est blanche, la tienne Vest aussi. 

On peut trouver des attributs avec des verbes d'action : 

Pierre sort blanc comme un linge. 

Il existe des attributs du sujet : l'adjectif appartient bien au GV et 
donne une qualification au GN sujet et des attributs de l'objet : 

J'ai trouve Pierre tres malade. 

Dans ce cas, l'adjectif ne peut etre supprime sans modifier le sens de la 
phrase. Seul le COD est pronominalisable : Je I'ai trouve tres malade. 
On peut paraphraser cet enonce en inserant une construction avec 
etre : j'ai trouve que Pierre etait tres malade. Le qualificatif malade 
informe bien le nom Pierre (COD) et non le pronom sujet je. Cette 
construction est particulierement frequente avec le verbe avoir : Pierre 
a les dents longues. (Pierre les a longues). II ne faudrait pas faire ana- 
lyser cet adjectif comme une epithete ! 

Cette mise au point permettra a l'enseignant d'eviter nombre d'embu- 
ches et de verifier la pertinence des exemples donnes dans les exercices. 
Dans Le nouvel atelier de Francais (Bordas, 2005), la premiere le^on 
sur les constituants du GN porte sur les determinants et les adjectifs. 
Sont cites comme adjectifs qualificatifs epithetes : deux noms compo- 
ses (votre petit-cousin, des petits gateaux sees, cf. ex. 7), un adjectif 
relationnel (nos amis italiens). L'enseignant et/ou l'eleve qui voudraient 
verifier les tests definitoires de l'adjectif qualificatif seraient bien en 
peine sur de tels exemples. 



La grammaire au service du lire-ecrire 109 



La morphologie des adjectifs 

L'adjectif qualificatif est un mot variable. II s'accorde en genre et 
en nombre avec le nom qu'il qualifie. C'est pour cette raison que les 
manuels consacrent une part importante a l'orthographe de l'adjectif 
parfois au detriment de la syntaxe. On trouve egalement des genera- 
lisations abusives sur ces accords : l'ajout d'un -e pour le feminin et 
celui d'un -s pour le pluriel. Suit la ronde des exceptions : les adjectifs 
en -s, -s, -z, en -au et -eau, en -al, en -ou, en -ail {Frangais CM, Belin, 
2001). 

Comme toujours en orthographe, il est necessaire de travailler l'oral 
avant l'ecrit sans confondre les deux codes. 58 % seulement des adjec- 
tifs varient en genre. 

Les adjectifs invariables possedent tous un -e final : dupe, fragile, 
brave, riche... auxquels on ajoute les adjectifs de couleur venant d'un 
vegetal : marron, indigo, pourpre... 

Le genre est marque a l'oral : 

- les consonnes finales du masculin et du feminin different, s'enten- 
dent. L'eleve ecrit ce qu'il entend : vif/vive, trompeur/trompeuse, brunl 
brune. Les consonnes nasales deviennent des consonnes doubles au 
feminin + tt + 11 : bonlbonne ; sot/sotte ; mou/molle ; 

- la consonne finale au feminin s'entend. Elle devient muette au mas- 
culin. La difficulte reside done au masculin. II faut commencer par le 
feminin. 

Le genre ne s'entend pas a l'oral mais il est marque a l'ecrit. C'est pour 
ces adjectifs qu'on a cree la regie de l'ajout du -e. II s'agit des adjectifs 
qui se terminent par : 

- la consonne -1 : amicalle ; vermeillle ; 

- la consonne -r : superieur/e ; noir/e ; 

- une voyelle : joli/e ; aime/e. 

Le pluriel des adjectifs n'est pas complexe et il n'est pas necessaire 
d'accorder beaucoup de temps et de place aux adjectifs termines par 
des -s caches (en x, z). D'apres une recherche menee en 1998, nous 
avons pu constater que les eleves de fin de cycle 3 avaient les plus 
grandes difficultes a noter les marques muettes du genre et du nombre, 
avec une nette preference pour le nombre. Cognitivement, le cout de la 
double operation de marquage est trop eleve. 

Passons maintenant a une proposition d'utilisation des adjectifs en 
production d'ecrits. 
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La production d'ecrit 

pour mieux comprendre les adjectifs 

(Claire Palud et Jacqueline Favry, CPAIEN, article paru 
dans Ble 91) 

Plutot que de faire une lecon de grammaire sur les adjectifs, l'idee ici 
est de faire travailler cette categorie en production d'ecrits afin d'enri- 
chir le lexique adjectival des eleves. 

Difficilement identifiables par les eleves, les adjectifs peuvent faire l'ob- 
jet de seances de manipulations au sein d'un projet d'ecriture porteur 
et riche de decouvertes... La sequence proposee s'articule autour de 
l'ecriture d'une description au CM1. 

Lors de la production d'ecrit, la mise en mots permet de faire des 
decouvertes sur l'utilisation des adjectifs. Tel un chercheur, et parce 
qu'on lui fournit le materiau pour l'observation, l'eleve est amene a 
decouvrir, outre la fonction semantique de cette classe (description, 
expression du jugement...), les particularites de son fonctionnement. 
En parallele avec des activites de reperage, de tri et de collecte, il est 
done interessant d'organiser des manipulations qui auront pour but de 
mettre en evidence les proprietes de la classe des adjectifs : leur role, 
leur place dans la phrase, le rapport avec le nom. C'est en organisant 
l'etude de l'adjectif par differentes entrees que l'enseignant permettra 
une meilleure appropriation de cette classe de mots. 

Chaque seance d'observation permettra d'etablir avec les eleves des 
syntheses refletant l'avancee des decouvertes et de la comprehension. 

Et c'est parce qu'ensemble on recherche, on se pose des questions que 
l'etude de la langue devient veritablement un objet de plaisir, le plaisir 
de decouvrir. Une veritable conquete du savoir ! 

Mise en projet d'ecriture 

En histoire, alors que la periode de la monarchie absolue est abor- 
dee, les eleves decouvrent une reproduction d'un portrait de Louis XIV 
represente dans ses vetements d'apparat. lis y voient les symboles de 
la royaute et commentent le tableau (Louis XIV en costume de sacre, 
portrait de Hyacinthe Rigaud). 

Afin de justifier la description, l'enseignant propose aux eleves de se 
mettre dans la peau d'un courtisan qui a vu le roi et doit le decrire 
avec son costume singulier, a des nobles rencontres dans un salon. 
L'enseignant leur explique que ce travail leur permettra de progresser 
en ecriture et notamment d'apprendre a decrire. 
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Pour les aider dans cette production de texte individuelle, un temps 
collectif de description orale du tableau et un apport de vocabulaire 
des differents elements du costume et objets sont prevus. La reproduc- 
tion, affichee, est legendee pour faciliter l'appropriation de ce nouveau 
vocabulaire. 

Chaque eleve est alors arme pour rediger sa description qui servira 
devaluation diagnostique et permettra de determiner les apprentissa- 
ges a mettre en ceuvre. 

Observation des expansions du nom utilisees 

Pour mettre en evidence les differentes expansions utilisees dans les 
productions des eleves, le maitre propose un travail de groupe aux 
fins de mettre en commun les idees et de s'enrichir mutuellement. 
Un tableau de synthese par groupe leur est fourni pour organiser les 
informations. 



Elements du vetement 


Ce qu'on en dit : 
quelles informations ? 


Un manteau 


d'hermine ; long, grand ; avec des fleurs 
de lys a I'exterieur ; 

recouvert de velours et de fleurs de lys 
en or ; splendide, magnifique 






L'attitude 


Ce qu'on en dit : 
quelles informations ? 







Dans ce recueil de propositions, maitre et eleves mettent en evidence 
les trois types d'expansions possibles en observant ce qui entoure le 
nom. 

Une premiere synthese est redigee sous la dictee des eleves. 

Exemple : « Pour decrire on pent utiliser des adjectifs (dore, frise. . .), des 
complements du nom (a talon, en dentelle) et des propositions relatives 
(qui pend a son cote gauche, qui repose sur le pommeau du sceptre). » 

Observation d'un texte descriptif pour observer 
la quantite et la place des adjectifs 

Les productions montrent que les adjectifs ne sont jamais places en 
apposition ; l'enumeration n'est pas utilisee. Pour permettre de decou- 
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vrir ces fonctionnements, un travail de reperage dans un texte des- 
criptif d'auteur est propose. Le but de cette seance leur est annonce : 
observer pour mieux ecrire. 



Voila qu'un certain vendredi se presente cievant le bourgmestre de la ville un 
grand homme, basane, sec, grands yeux, bouche fendue jusqu'aux oreilles, 
habllle d'un pourpoint rouge, avec un grand chapeau pointu, de grandes 
culottes garnles de rubans, des bas grls et des souliers avec des rosettes 
couleur de feu. Fler, II avait un petit sac de peau au cote. II me semble que 
je le vols encore. 

(Extrait du Joueur de flute de Hamelin) 



Une recherche rapide des adjectifs (a surligner dans le texte) est faite 
avec l'enseignant qui propose ensuite aux eleves, par binomes, de 
noter tout ce qu'ils peuvent remarquer sur la place des adjectifs dans 
les phrases. Une mise en commun conduit a une synthese du type : 

« Les adjectifs se placent avant ou apres le nom qu His precisent. Parfois 
Us sont separes par une virgule. Dans ce cas, il faut bien rechercher le 
nom qu'ils qualifient. Parfois Us peuvent etre en debut de phrase. lis 
peuvent etre associes au nom qui complete le nom dans le complement 
de nom. » 

L'enseignant fait remarquer que l'apposition (l'enseignant n'utilise pas 
un jargon specialise, les programmes 2007 rappelaient que cet ensei- 
gnement ne necessite pas de metalangage specialise inutilement com- 
plique) ou l'enumeration sont rarement utilisees et qu'une seance de 
manipulations conduira a developper des competences dans la mise 
en mots. 

Manipulation : phase d'entrainement a I'enchassement 
ou a I'expansion pour developper des competences 
dans la mise en mots 

/ Observer la mobilite de I'adjectif, les effets produits, les diffe- 
rences places qu'il peut occuper dans la phrase. 

Consigne : « Place I'adjectif "majestueux" dans la phrase. Ecris tou- 
tes les phrases possibles. » 
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Phrase a enrichir 


Adjectifs 


Phrases enrichies 


Louis XIV apparut 
dans le salon 


majestueux 




Son manteau 
couvrait le sol. 


splendide 





Une comparaison des differentes productions est organisee. La mani- 
pulation d'etiquettes amovibles preparees par l'enseignant permet de 
visualiser les deplacements et les effets produits et peut conduire a l'en- 
richissement des premieres syntheses. 

« On peut placer I'adjectif soit en debut de phrase, ou entre des virgu- 
les a I'interieur de la phrase. Selon la place de I'adjectif, la phrase peut 
avoir un sens different. 

Ex : Louis XIV apparut dans le salon, majestueux... Louis XIV appa- 
rut dans le salon majestueux. » 

/ Pratiquer I'expansion de phrases. Observer les effets 

Consigne : « Donne plus d 'informations a la phrase en ajoutant au 
moins deux des adjectifs proposes. » 

Variantes : on peut proposer les adjectifs soit avec les differentes ortho- 
graphes qu'ils peuvent prendre comme dans le tableau ci-apres, soit 
classiquement avec l'orthographe masculin singulier. 

L'avantage de proposer les differentes formes est que l'eleve peut com- 
prendre que cette classe est dependante d'autres mots et qu'il faut 
reflechir au choix effectue. lis peuvent ainsi reinvestir les connaissan- 
ces qu'ils possedent sur les accords des adjectifs. 



Phrase a enrichir 


Adjectifs 


Phrases enrichies 


// portait des 


Beau, beaux, bel, 




chaussures a boucle. 


belle, belles 
pointu, pointus, 
pointue, pointus 
dore, dores, doree, 
dorees 

brillant, brillants, 
brillante, brillantes. 
delicat, delicats, 
delicate, delicates 
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Un manteau de 


splendide, splendides 




velours le recouvrait. 


epais, epaisse, 
epaisses 

brode, brodes, 
brodee, brodees 





Un travail specifique en vue de l'automatisation de la maitrise de l'ac- 
cord de l'adjectif sera fait regulierement. Des seances de manipulation 
courtes, repetees, presentees de facon ludique seront proposees pour 
automatiser les apprentissages. 

S'entrainer a la mise en mots avec I'etayage 
de I'enseignant 

A partir de problemes reperes dans les productions, le maitre expli- 
que qu'on va s'entrainer a ecrire une description sans juxtaposition de 
phrases. II redige avec les eleves, a partir d'une liste d'elements descrip- 
tifs, le debut de la description sur l'aspect general du roi en utilisant la 
dictee a l'adulte. II travaille ainsi avec eux la mise en mots : il rature, 
revient sur les ecrits, reinsere des adjectifs, remanie le texte. C'est un 
moment important qui met a jour les strategies a mettre en ceuvre. 

Exemple de liste d'elements descriptifs pour la production : 

Louis XIV est majestueux. II est fier. II se tient bien droit. Une jambe 
est placee en avant, la pointe de pied devant. II porte la tete haute. Son 
regard est severe. Sa bouche est pincee. 

Sa main est posee sur le pommeau du sceptre. 

Exemple de redaction obtenue par manipulation : Majestueux et fier, le 
roi se tient bien droit et porte la tete haute. Son regard est severe... 

Ensuite I'enseignant organise un temps d'analyse qui permet aux ele- 
ves de s'exprimer. 

Parfois, nous avons mis ensemble certains adjectifs. S'il y en avait plu- 
sieurs, on les a separes par une virgule. On peut mettre l'adjectif en 
debut de phrase... On a evite de repeter Louis XIV... On a employe 
« le roi, il, un homme... » 
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Reecriture de la description en s'appropriant 
les decouvertes 

A partir des remarques faites sur l'extrait du conte et sur les expansions 
du nom, les eleves, avec l'aide du maitre, redigent une grille d'ecriture 
dans laquelle des notions deja vues peuvent etre reinvesties, par exemple 
les reprises anaphoriques apparues lors d'autres projets d'ecriture. 

Pour produire notre description, nous devons : 

- apporter suffisamment d'informations en utilisant les elements des- 
criptifs trouves ; 

- produire des phrases qui s'enchainent et non pas collees les unes aux 
autres ; 

- utiliser des adjectifs, les enumerer (les mettre les uns a cote des autres 
avec des virgules), les coordonner (jeune et elance). On peut commen- 
cer par un adjectif ; 

- utiliser les virgules pour donner plusieurs informations et rythmer 
la phrase; 

- ne pas toujours repeter « il a », « il porte », « il est », et, et puis, et 
apres ; 

- utiliser d'autres mots pour parler du roi (he rot, houis XIV, Sa 
majeste) ; 

- utiliser des pronoms pour eviter les repetitions (II, celui-ci). 

Le choix peut etre laisse aux eleves de rediger seul ou a deux la des- 
cription et il serait meme interessant de proposer un echange entre 
enfants ou binomes charges de donner des appreciations apres lecture 
concernant ce qui a ete bien reussi en rapport avec la grille et ce qui 
pourrait etre ameliore. 

Decouvrir les productions des autres 

Les differentes productions seront laissees a la disposition des ele- 
ves. lis pourront s'ils le souhaitent en prendre connaissance. 
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7. Le pass if 



Le pass if a I ecole 



La voix passive s'oppose communement a la voix active. Le 
semantisme de ces deux adjectifs, « passive » et « active », entraine la 
confusion avec « la personne qui subit » et « la personne qui agit ». 
Parce qu'on confond les mots et la vie, la fonction syntaxique de sujet 
du verbe est definie comme « celui qui fait Paction » dans la voix 
active, et « celui qui subit Paction » dans la voix passive. C'est ce type 
de definition qu'on trouve dans les premieres grammaires scolaires et 
qui perdure encore aujourd'hui. 

/ Grammaire de Larive et Fleury, Colin, premiere edition 1890, 
extrait de I'edition de 1 91 1 : 

« Un verbe est a la forme active lorsque Vaction qu'il exprime est 
faite par le sujet. Ex. : "J'aime mon pere ; les enfants courent." 
Un verbe est a la forme passive lorsque Vaction qu'il exprime est 
soufferte, supportee par le sujet. Ex. : "Tu etais aime de ton pere ; ce 
tableau a ete descendu." » 

/ La Semaine de frangais, Nathan, 1988 : 

« Lorsque le sujet agit, le verbe est a la voix active. 
Exemple : "Lucky Luke poursuivra les Dalton." 
Lorsque le sujet subit Vaction, le verbe est a la voix passive. 
Exemple : "Les Dalton seront poursuivis par Lucky Luke." » 

/ Grammaire CM, Bordas, 2003 : 

« Une phrase dans laquelle le sujet fait Vaction est a la voix active. 
Une phrase dans laquelle le sujet subit Vaction est a la voix 
passive. » 

II est aise de critiquer cette definition (voir le chapitre 9) car, en fran- 
gais, le sujet grammatical peut « subir » Paction du verbe a la voix 
active dans bien des cas : 
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Le malade a subi une operation. 
Jean a regu une gifle. 

Le complement d'agent reflete cette predominance du semantisme 
puisqu'il est analyse comme celui qui fait Faction (= « agent », comme 
on dirait « acteur »), mais il n'est pas le sujet syntaxique. Pour eviter 
ces troubles de niveau d'analyse, la nouvelle nomenclature gramma- 
ticale propose de l'appeler « complement de passif » puisque c'est un 
complement produit par ce type de construction. 

Sur le plan formel, on decrit la voix passive comme une transforma- 
tion symbolisee par une croix. Le sujet de la phrase active devient le 
complement d'agent du verbe passif introduit par la preposition par. 
Le COD de la phrase active devient sujet du verbe passif. 

Le verbe se conjugue avec l'auxiliaire etre qui se met au temps et au 
mode du verbe actif. Cette transformation entraine l'accord du parti- 
cipe passe avec le sujet grammatical. 

Le chat — ^^^mangeait^^—— la souris. 



La souris M etait mangee ~~**par le chat. 

Au college, une serie d'exercices aura pour but que les eleves ne 
confondent pas un verbe conjugue a un temps compose avec un verbe 
conjugue au passif : 

Les macons ont construit un mur. (Passe compose actif.) 
Les murs sont construits en beton. (Present passif.) 

A l'heure actuelle, on n'emploie plus le terme de voix, qui suppose une 
conjugaison particuliere ; ce qui n'est pas le cas puisqu'on peut deduire 
le passif a partir de la forme active : le verbe n'est modifie ni en temps 
ni en mode. On lui prefere les mots « forme » ou « tournure », parce 
qu'il s'agit de deux versions d'une meme phrase. 



Le sens passif 

II ne faut pas confondre la forme passive du verbe et la notion 
semantique de « passif » qui permet d'opposer les noms « d'agent » et 
de « patient », categories qui sont peu operatoires en grammaire et qui, 
repetons-le, induisent de graves confusions entre fonction syntaxique 
d'un mot (en langue et en discours) et activites des animes dans la vie. 

On peut remarquer qu'il existe en fran^ais d'autres moyens linguisti- 
ques pour paraphraser une forme active et eviter que le sujet gramma- 
tical ne soit aussi agentif, comme : 
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- certaines formes pronominales. Cette boisson se boit chaude a pour 
equivalent une forme passive : Cette boisson est bue chaude ; 

- certains verbes qui permettent l'inversion sujet / COD sans recourir 
a la voix passive. Le soleil jaunit le papier ; Le papier a jauni au soleil 
qui peuvent se paraphraser par : Le papier est jauni par le soleil; 

- les adjectifs en « -ble » comme « aimable », qui signifie « qui peut etre 
aime » ; 

- certaines nominalisations ont bien un sens passif puisqu'on peut 
leur adjoindre un complement de passif : La construction du pont 
(par le Genie). 

Les contraintes lexicales 

Le passage de la forme verbale active a la forme passive n'est pas 
aussi mecanique qu'on veut bien le faire croire. 

• Des que la phrase est a la forme negative, il faut regarder de pres les 
effets de sens entre actif et passif qui peuvent completement s'opposer : 
Un seul enfant na pas mange les f raises signifie que tous les enfants 
sauf un ont mange les fraises. Tandis que le passif : Les fraises n'ont 
pas ete mangees par un seul enfant signifie qu'aucun enfant n'a mange 
de fraises. 

• Seuls les verbes transitifs directs se mettent au passif. II y a pourtant 
des exceptions que l'enseignant doit connaitre pour ne pas se faire pie- 
ger : avoir, posseder, comporter, couter, valoir, pouvoir. 

• Certains verbes ne peuvent se passiver que dans Fun de leur sens, en 
particulier les verbes qui se construisent avec un complement d'objet 
interne (voir le chapitre 11) : Pierre pese 70 kg ne peut pas etre pas- 
sive, mais Pierre pese le poisson peut l'etre si on accepte que l'anime 
humain soit complement de passif : Le poisson a ete pese par Pierre. 

• Les verbes qui forment avec un nom une locution ne peuvent etre 
passives puisque le nom n'est pas COD : donner le change, faire la 
belle... 

• Tous les verbes qui sont employes de fa^on metaphorique ne peuvent 
etre passives : Cette affaire ne regarde pas Pierre. 

• Les verbes obeir a et pardonner a, bien qu'intransitifs, peuvent se 
mettre au passif : Les parents doivent etre obeis de leurs enfants ; La 
faute sera pardonnee I Tu seras pardonnee. 

• Certains verbes ne s'emploient qu'au passif sans complement de pas- 
sif : Nul n'est cense ignorer la loi ; A I'impossible nul n'est tenu. 

• Enfin, la preposition de peut introduire le complement de passif. Ce role 
n'est pas devolu a la seule preposition par : Pierre est aime de sa mere. 
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Le passif , un choix enonciatif 



Le passif est d'abord un phenomene discursif, c'est pourquoi il est 
important d'analyser d'abord son emploi dans des textes. 

• Une mise au passif modifie d'abord le theme de la phrase, done 
modifie la portee informationnelle. Dans : Jean a vu Pierre, Jean est un 
personnage connu, dont on a deja parle. L' information nouvelle est : 
voir Pierre. Dans : Pierre a ete vu par Jean, l'information est exacte- 
ment inverse. Dans le dialogue, il a ete question de Pierre, qui n'ap- 
porte rien de neuf. En revanche, l'information nouvelle est qu'il a ete 
vu par Jean. 

• Tres souvent, un locuteur emploie le passif parce qu'il ne veut pas 
(par delicatesse) ou ne peut pas parler (par ignorance) de l'agent : 

Le drapeau est hisse sur le fronton de la mairie. (Peu importe qui 
a pose le drapeau.) 

Pierre a ete critique. (Le locuteur ne veut pas dire qui a commis 
cet outrage.) 

• Parfois, c'est la liaison avec la phrase precedente qui oblige a recourir 
au passif : Pierre entra dans le salon et fut conspue par les auditeurs. 
Pour ne pas changer le sujet qui est le theme de la phrase, le locuteur a 
recours a la forme passive. 

• En fran^ais, on prefere que le sujet grammatical soit un anime plutot 
qu'un inanime. Pour conserver cet ordre, on utilise la forme passive : 

Un automobiliste (a ete) ecrase par un train, plutot que : Un 
train a ecrase un automobiliste. 

• Inversement, comme en fran^ais on hesite a complementer un pro- 
nom surtout de l re et de 2 e personne, il est rare de voir des formes 
passives comme : Jean a ete vu par moi (nous, vous...), sauf : 

- dans les cas d'opposition : Jean a ete vu par moi et non par toi. 

- ... et dans les exercices des manuels scolaires. 



Propositions de mise en oeuvre 

Utilisation a I'oral 

La forme passive a reapparu dans les programmes 2008. II est vive- 
ment conseille de la faire manipuler. Plus l'enfant sera agile a mani- 
puler oralement et par ecrit la tournure passive, plus il sera a l'aise au 
college pour l'analyser. 

Nous avons propose d'utiliser cette forme sans la nommer pour trou- 
ver le COD (voir la partie 3). On peut aussi, des que l'occasion se pre- 
sentera, analyser les raisons de son apparition dans un texte. 
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En lecture, dans un texte litteraire 

Cette question releve de la « grammaire de texte ». Elle engendre 
des problemes de comprehension fine en lecture qu'on n'abordera 
qu'au CM2. 

On ne vise pas l'etude du changement de forme entre la tournure active 
et la tournure passive, mais la sensibilisation a l'importance de l'ordre 
des mots dans la phrase, dont le passif n'est qu'une des formes. 



EXEMPLE A PARTIR DE JOURNAUX, 
QUI UTILISENT TRES FREQUEMMENT LE PASSIF 

Un convoi de neuf wagons a quitte les rails hier matin en raison, semble-t-il, 
d'une vitesse excessive sur une portion de voie en travaux. Une quinzaine de 
passagers ont ete blesses. 

Chapeau d'un article du Parisien. 

Observer la premiere phrase. Faire souligner les verbes conjugues et chercher 
leur sujet respectif. Commenter la forme impersonnelle du verbe « sembler » 
et le sens de cet emploi : le journaliste n'affirme pas categoriquement la 
raison de I'accident qui demeure une hypothese ; il prend des precautions 
car une enquete sera faite ulterieurement pour expliquer les causes du 
deraillement. 

Le sujet du premier verbe est le GN etendu : « convoi de neuf wagons », avec 
I'accord du « chef de groupe » puisque le second nom est un complement 
supprimable. 

Faire la meme operation pour la seconde phrase. Dans celle-ci, le sujet n'est 
pas le meme que dans la phrase precedente. Pourquoi ? 

Demander aux eleves de donner les memes informations en conservant le 
sujet de la premiere phrase et comparer ce qui est ecrit dans le journal avec 
ce qui est produit : 

Une quinzaine de passagers ont ete blesses. 

* (Le convoi) II a blesse une quinzaine de passagers. 

La comparaison amene a faire des commentaires. La phrase du journaliste 
permet d'eviter une repetition, ce qu'on peut faire en utilisant le pronom 
« il ». 

Demander ensuite aux eleves d'observer l'ordre des mots, leur fonction et 
la forme verbale dans chacune des phrases, et de faire toutes les remarques 
possibles. 

Dans la phrase construite en classe, le GN etendu : « une quinzaine de passa- 
gers », etait COD. II est devenu sujet dans la phrase du journaliste. II occupait 
la troisieme place, il devient le premier groupe de la phrase. 

Le nom « convoi » ou le pronom « il » de la phrase reconstruite n'est pas 
employe dans la phrase du journaliste. Pourquoi ? 
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La deuxieme phrase suppose aussi que le train a quasi volontairement blesse 
les passagers, effet semantique du a la fonction sujet. Or c'est un inanime, il 
n'a done pas de volonte. La phrase du journaliste permet de mettre I'accent 
sur ce qui est important, e'est-a-dire la mise en jeu de la vie humaine, parce 
que « la quinzaine de passagers » est devenu sujet. On prefere souvent en 
frangais que ce soit un anime, surtout humain, qui soit sujet du verbe. 

Dans la phrase reconstruite, le temps du verbe est le passe compose, temps 
du resultat present. L'auxiliaire employe est le verbe avoir conjugue au 
present, auquel on a ajoute le participe passe pour obtenir le passe compose. 
Ce participe passe n'est pas accorde avec le sujet. 

Dans la phrase du journaliste, la Forme verbale est bien composee, mais 
apparaissent deux auxiliaires plus le participe passe : toujours le verbe avoir 
conjugue au present auquel on a ajoute le participe passe du verbe etre. 
Le participe passe est accorde avec le mot « passagers » qui appartient 
au groupe sujet parce que ce participe est employe avec l'auxiliaire etre. 
L'accord a ete fait par le sens : ce sont les passagers qui sont blesses et non 
avec le chef de groupe « quinzaine ». C'est le cas d'un certain nombre de 
noms collectifs en frangais comme « foule », « troupe », etc. 

On pourra terminer les observations en demandant aux eleves de produire 
oralement et par eerie des phrases de journaux fonctionnant de la meme 
fagon ou d'en relever dans les journaux de la classe. Attention ! dans les 
titres, les auxiliaires ont souvent disparu : Un voleur (a ete) arrete en plein 
jour (par la police) . II importe peu d'employer ou non le terme « passif ». 



EXEMPLE A PARTIR DUN EXTRAIT DE TEXTE 

Deux mains gantees de cuir jettent une couverture sur le Chien. II n'a pas 
meme le temps de se debattre qu'il est enleve. La porte de la caravane est 
refermee sans bruit, et le Chien entend avec horreur la voiture s'eloigner, 
comme si de rien n'etait. II se debat enfin, essaye de crier. Rien a faire. Ses 
aboiements sont etouffes par la couverture. 

D. Pennac, Cabot-Caboche, Pocket Jeunesse, 2000, pp. 160-161. 

Comme precedemment, rechercher les verbes conjugues de chaque phrase 
et leur sujet respectif. 

On ne commentera pas le participe passe passif de la premiere phrase qui 
est trop difficile pour des enfants de CM2. Mais on peut les rendre sensibles 
au choix du sujet de la premiere phrase en comparant les differentes possibi- 
lites qui s'offraient a lecrivain : 

a. Deux mains gantees de cuir jettent une couverture sur le Chien. 

b. Une couverture est jetee par deux mains gantees sur le Chien. 

c. Quelqu'un. X, On, jette une couverture sur le Chien avec deux mains 
gantees. 

.../... 
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Faire remarquer que la phrase c n'est guere possible car le narrateur ne veut 
pas dire qui a enleve le Chien pour maintenir le suspense. S'il avait choisi 
d'utiliser le pronom « on », le complement « avec deux mains gantees » 
parattrait bizarre parce qu'on ne comprend pas pourquoi le narrateur nous 
donne cette information. 

La phrase b est plus « naturelle », mais elle enleve tout effet dramatique 
provoque par la place de sujet en tete de phrase du groupe : « deux mains 
gantees ». Cet effet est obtenu parce que le lecteur ne sait pas de qui il 
s'agit et cette phrase provoque I'impression que ce sont les mains qui agis- 
sent seules. 

Dans la deuxieme phrase : « II n'a pas meme le temps de se debattre qu'il 
est enleve », le sujet est le pronom « il », qui reprend le nom « Chien ». On 
voit que le sujet a change mais que le lien est fort entre les deux phrases a 
cause de cette reprise immediate, puisque le mot « Chien » est a la fin de la 
premiere phrase et que le pronom « il » debute la deuxieme phrase, done 
est contigu au mot qu'il represente. Dans cette deuxieme phrase apparait 
un autre verbe conjugue a la forme composee : « est enleve », dont le sujet 
est toujours le pronom « il » representant le Chien. Nous avons toujours en 
premiere place « le Chien ». 

Demander a quel temps est conjugue ce verbe. Les enfants repondent en 
general qu'il est au passe compose. On verifiera que ce verbe est habituel- 
lement employe avec I'auxiliaire avoir en le contextualisant dans une autre 
phrase (Les eboueurs ont enleve les ordures ce matin) . Pourquoi la forme 
avec le verbe efre apparait-elle dans ce texte ? 

Aider les eleves en leur indiquant qu'il manque volontairement une informa- 
tion qui aurait pu completer cette phrase : * II est enleve par des voleurs... 
Or, comme le narrateur veut garder incognito I'identite des voleurs pour 
creer du suspense et un effet dramatique, il ne pouvait pas terminer la 
phrase. Si on avait un nom ou meme le terme « voleurs », on aurait pu 
ecrire : *Les voleurs enlevent le Chien. Mais il y aurait eu une rupture 
dans les sujets puisque anterieurement, le sujet etait « le Chien ». On ne 
peut pas non plus avoir comme sujet ou comme complement « les mains 
gantees » : *Les mains gantees enlevent le Chien ; *ll est enleve par des 
mains gantees. 

II n'y a done pas d'autres solutions que d'ecrire comme Daniel Pennac : « il 
est enleve ». Dans cette phrase, le verbe n'est pas au passe compose et le 
verbe est conjugue avec I'auxiliaire efre. Le COD de la phrase : *Les voleurs 
enlevent le Chien, est devenu le sujet grammatical du verbe construit avec 
efre. Cette forme s'appelle le passif. Elle s'oppose a la forme active dont le 
verbe est au present et se conjugue au temps compose avec avoir. 

Dans la phrase : « La porte de la caravane est refermee sans bruit ». on 
remarque que nous avons une rupture dans la suite des sujets puisque e'est 
un nouveau groupe de noms qui apparait. 
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Comme precedemment, chercher les autres moyens d'expression : *X, 
quelqu'un, on. referme la porte de la caravane. Cecte phrase est impos- 
sible puisqu'on ignore qui enleve le Chien ec qui ferme la porte de la cara- 
vane. Faire les memes constatations morphologiques : le verbe n'est pas 
conjugue avec son auxiliaire « normal », en I'occurrence avoir (comme 
dans : j'ai ferme la porte). Ce n'est done pas un passe compose, mais une 
forme passive. Le COD du verbe a la forme active est devenu le sujet de la 
forme passive. 

II n'y a aucun commentaire specifique a faire sur les phrases suivantes. 
S'arreter sur la derniere phrase: « Ses abolements sont etouffes... » 
Demander aux eleves de faire toutes les remarques possibles. On voit qu'il 
y a bien une continuite thematique puisque le sujet « Chien » est repris dans 
le determinant « ses » du sujet. Guider les eleves en leur demandant quel est 
le temps du verbe conjugue. Puisqu'il s'agit du quatrieme exemple traite, 
les eleves ne repondent plus le passe compose : ils cherchent comment se 
conjugue ce verbe au passe compose (comme dans : // a etouffe un rire), ils 
se demandent si e'est une forme passive. Pour le verifier, chercher quelle 
pourrait etre la phrase a la forme active : *La couverture etouffe ses abole- 
ments. lis voient bien que le COD de la forme active est devenu le sujet du 
verbe a la forme passive conjugue avec I'auxiliaire etre. Leur demander de 
justifier le choix de I'ecrivain. Ici, il s'agit de continuer thematiquement sur 
le chien. 

Au terme de cette analyse, on peut faire un resume des decouvertes du 
jour. 

Un ecrivain peut choisir d'employer un verbe a la forme passive parce qu'il 
est necessaire de conserver le meme sujet ou parce qu'on ignore quel est le 
sujet de la forme active ou encore parce qu'il ne veut pas donner I'identite 
du sujet pour des raisons dramatiques. 

La forme passive s'obtient en conjuguant le verbe avec I'auxiliaire etre. 
On remarque que le COD de la forme active devient le sujet de la forme 
passive : 

La couverture etouffe le chien. 

Le chien est etouffe par la couverture. 

Ces manipulations sur les choix enonciatifs sont tres importantes pour 
sensibiliser les eleves aux effets de I'ecriture. On peut aussi leur demander 
de regarder si, dans leur texte de production d'ecrits, ils ne peuvent pas 
utiliser cette forme passive pour conserver I'unite de leur texte ou pour 
obtenir des effets de suspense. 
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EXEMPLE D'ANALYSE EN PRODUCTION D'ECRITS 

• Les enfants utilisent rarement spontanement des formes passives. 

Neanmoins, nous avons trouve un exemple eclairant d'une enfant de CE2 : 

Quand la nuit tombat la petite fllle entendu des hurlements. Alors elle se 
levat pour alter voir ce qui se passer et elle vu que la sorciere faisait un 
bouillont de sorcellerie. Avec une si petite voit, Amelie dit « mes pour qui est 
ce bouillont ? » 

« Mais ses pour toi mon enfant » 

Amelie but la potion et elle fu transformer en bette sauvage. 

La fillette ecrit un texte a theme constant focalise sur la petite fille appelee 
Amelie. Elle utilise tres bien les differents moyens linguistiques en sa 
possession : le GN etendu to petite fille, le pronom e//e et le nom propre 
Amelie. Ce qui est rare et remarquable, c'est I'emploi de la tournure passive 
de la derniere phrase qui permet de maintenir Amelie en theme alors que 
la forme active avec le sujet sorciere (La sorciere la transforma en bete 
sauvage) aurait introduit une rupture thematique non justifiee car on ne 
voit pas pourquoi il y aurait eu ce changement de sujet apres « Amelie but 
la potion ». 

• On trouve plus frequemment au CM2 le recours intuitif au passif pour 
assurer la continuite thematique. II s'agissait de resumer une histoire lue 
par I'enseignante : 

a. Un loup qui se rendait malade car il mangeait trop fut conseille par un 
medecin de ne pas depasser les sept livres de viande par jour. 

On peut comparer ce type de phrase avec des choix enonciatifs differents 
faits par d'autres eleves : 

b. Un loup mangeait beaucoup trop, il en etait malade. II partit dans un 
village trouver un docteur qui lui dit : « Vous mangez trop, n'avalez pas plus 
de sept livres de viande par jour. » 

c. Un loup se rendait malade parce qu'il mangeait trop. II se rendit chez le 
medecin, il lui dit, « vous devez manger pas plus que sept livres. » 

Faire constater aux eleves que, dans la proposition c, il y a une ambiguite 
sur le pronom //. Les premier et deuxieme pronoms il reprennent le GN 
loup, alors que le troisieme // reprend medecin. 

Pour eviter cette ambiguite, 1'eleve en b a choisi d'utiliser le pronom relatif 
« qui ». 

Outre qu'il n'y a plus de confusion possible, cette solution permet de 
conserver « le loup » comme personnage principal (on emploiera cette 
expression meme si elle n'est pas tres juste et precise plutot que « theme » 
dont le sens risque d'echapper aux eleves) tout le long du texte represente 
comme sujet par le GN ou le pronom. 

Les eleves, en b et en c, ont choisi de citer les paroles du medecin. Cette 
solution entraine une reprise du texte initial. L'eleve du texte a s'est 
debrouille pour ne pas interrompre son texte par un dialogue. On peut 
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chercher les moyens utilises. Les propos du medecin sont integres par un 
groupe complement du verbe conseiller qui est lexicalement plus riche 
parce que plus precis que dire. Les eleves s'exercent oralement a ce type 
de formule : 

Le maftre dit a I'eleve de prendre sa regie. 

Le maftre ordonna a I'eleve d'ouvrlr son cahier. 

Ma mere me conseilla de me coiFFer dIFFeremment. 

Remarquer que, dans ce type de phrase, le sujet du verbe est celui qui 
parle, ce qui n'est pas le cas du texte a. Si I'eleve avait choisi le medecin 
comme sujet, il aurait produit une phrase incorrecte : 

a. Un loup qui se rendalt malade car II mangeait trop. Un medecin lui 
conseilla de ne pas depasser les sept livres de viande par jour. 

De plus, il y aurait une rupture au niveau du personnage principal puisqu'on 
passe du loup au medecin. Le choix de I'enfant est done excellent. 

II entrafne des modifications au niveau du verbe. On s'apergoit que le verbe 
conseiller est employe avec I'auxiliaire efre au passe simple et non avec 
avoir qui est son auxiliaire pour construire les temps composes. On voit 
egalement que le nom medecin devient un complement indirect introduit 
par la preposition par. L'enfant a utilise une forme passive. 

Tous les eleves de la classe sont invites a transformer leur phrase pour 
utiliser une forme passive. En meme temps, ils font une recherche lexicale 
des differents verbes de parole qu'ils pourraient utiliser. 



Des qu'il sera possible, quand on reprendra les productions de texte 
pour retravailler la chaine anaphorique (voir le chapitre 4), par exem- 
ple, on pourra y integrer le probleme de la continuite thematique et 
proposer aux eleves de modifier leur texte en changeant de tournure, 
si necessaire. 
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8. L'hypothese 



Comment enseigne-t-on 
le conditionnel a lecole ? 

Le conditionnel est considere comme un mode parce qu'il « exprime 
un fait soumis a une condition, a des reserves 1 ». On oppose done ce 
mode a l'indicatif, mode des faits reels, et au subjonctif, mode des faits 
virtuels. 

Les manuels insistent surtout sur la construction de la conjugaison : on 
ajoute la terminaison « -ai- » de l'imparfait au « radical du futur ». 

Dans les tableaux de conjugaison apparaissent deux « temps ». 

• Le present du conditionnel, temps simple qui exprime une action 
presente ou future qui depend d'une condition a l'imparfait. 

Si on m'en priait, je chanterais maintenant I demain. 

• Le passe du conditionnel exprime une action passee qui depend d'une 
condition exprimee au plus-que-parfait. 

Si on m'en avait prie, j'aurais chante hier. 

Les exercices ont pour but Porthographe du verbe ou les eleves doivent 
differencier un verbe conjugue au futur et un verbe conjugue au condi- 
tionnel dans des phrases sans contexte. On ne travaille jamais Pemploi. 



Le conditionnel n'est pas un mode 

Selon la tradition scolaire, le conditionnel est un mode a part entiere 
et ses emplois dependent d'une condition. Cette definition est fausse. 

/ Le conditionnel est un temps 

Cette forme verbale est considered par les linguistes comme un 
temps de l'indicatif parce qu'il est employe pour indiquer une chro- 
nologie, et plus particulierement un evenement posterieur a un repere 
passe, comme le futur exprime la posteriorite par rapport a un repere 
present : 

1 . La Balle aux mots, Nathan, 1 988, p. 1 64. 
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La belle au bois dormant rencontre un jeune homme fort beau 

quelle trouve a son gout. Apres bien des peripeties, Us se 

marieront. 

La belle au bois dormant rencontra un jeune homme fort beau 

quelle trouva a son gout. Apres bien des peripeties, Us se 

marieraient. 

II n'est pas le seul temps a exprimer une condition. On peut egalement 
trouver le couple present / futur de l'indicatif : 

Si tu lis ce livre, tu passeras un bon moment. 

Comme le conditionnel, le futur anterieur peut exprimer une 
supposition : 

II aura oublie son portefeuille. 

/ Le conditionnel possede une valeur modale 

Ce temps possede une valeur modale au meme titre que l'imparfait, 
avec lequel il s'emploie dans le systeme hypothetique : 
Si je jouais au loto, j'aurais une chance de gagner. 

La conjonction si pose l'hypothese qui se trouve exprimee a l'impar- 
fait. Le conditionnel est employe pour donner la consequence de cette 
hypothese. Si on invente un « mode » exprimant la condition, il fau- 
drait commencer par y inclure l'imparfait, puisque c'est ce temps qui 
est employe apres si... mais aussi le subjonctif et l'indicatif. 

Le role semantique de la conjonction si est capital puisque apres cette 
conjonction, on peut trouver l'indicatif ou le conditionnel selon le 
degre de realite que le locuteur donne a sa supposition. Si pose l'hy- 
pothese, suppose l'existence des choses, tandis que la conjonction que 
entraine obligatoirement l'emploi du subjonctif pour passer les choses 
dans le champ du virtuel. Que est vide de sens, c'est le subjonctif qui 
rappelle que le locuteur pose une fiction : 

Si tu viens et qu 'il fasse beau, nous irons nous promener. 

Si tu venais et qu 'il fasse beau, nous irions nous promener. 

Tandis que l'indicatif enonce un fait en le donnant pour reel, le condi- 
tionnel enonce un fait en le donnant pour imaginaire. 

II est employe par les enfants dans ce sens lorsqu'ils jouent des jeux de 
roles : Tu serais infirmiere, je serais medecin. Les enfants savent qu'ils 
proposent un monde fictif, le temps du jeu. On a remarque, nean- 
moins, que l'indicatif present est de plus en plus frequemment employe 
dans les cours de recreation avec cette valeur hypothetique : 
T'es gendarme et moi voleur. 

Cet emploi est du a la polyvalence du present de l'indicatif qui marque 
peu une valeur chronologique, comme nous l'avons explique dans le 
chapitre 5. 
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D'ailleurs, on trouve frequemment le futur et le present dans les syste- 
mes hypothetiques : 

Si tu n'es pas content, tu n'as qua fen aller. 
Si tu viens avec nous, nous irons au cinema. 

Avec l'indicatif, l'hypothese et la consequence sont envisagees au 
moment de la parole comme parfaitement realisables par le locuteur. 

Enfin, le conditionnel n'apparait pas obligatoirement dans un systeme, 
avec une proposition subordonnee commen^ant par si. 

Le President devrait prendre la parole. 

Le conditionnel a valeur modale exprime done la consequence d'une 
fiction exprimee dans une subordonnee a l'indicatif. C'est pour cette 
raison que les linguistes preferent l'appeler « forme en "-rais" ». Mais 
ce n'est pas son seul emploi. 

Le conditionnel n'exprime pas une condition 

/ La proposition subordonnee introduce par si exprime la condition 
dans des cas tres limites 

Si on chauffe I'eau a 100 degres, elle bout. 

La condition d'une ebullition est le passage a 100 degres. C'est pourquoi, 
dans ce cas, la proposition subordonnee peut etre introduite par quand 
parce que la subordonnee exprime une realite vericonditionnelle : 

Quand on chauffe I'eau a 100 degres, elle bout. 
Quand I Si on V invite, il est content. 

C'est l'invitation qui est la condition sine qua non du contentement. 

On remarquera qu'on emploie l'indicatif present pour exprimer la 
condition. 

/ Le conditionnel s'emploie pour exprimer un fait que le locuteur 
tient pour imaginaire ou qu'il suppose 
Si Paul venait, nous irions au cinema. 

On ne peut faire la commutation avec quand. Cette supposition n'ap- 
partient pas au champ de la verite, mais au champ des possibles. 

II est done tres dommageable pour la comprehension de ce qu'exprime 
le couple imparfait / conditionnel d'appeler cela « la condition », 
comme on le fait a l'ecole. 

L'hypothese peut porter sur un evenement a venir, sans que le condi- 
tionnel present soit pour autant un temps de l'avenir : 
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Quoi ! Demain vous iriez au cinema avec tout le travail qui vous 

attend ! 
Le locuteur emploie le conditionnel parce qu'il suppose que son inter- 
locuteur ira au cinema. Rien ne lui permet neanmoins d'en avoir la cer- 
titude. II marque ainsi son doute sur cette possibility ; c'est pourquoi il 
n'emploie pas le futur. Le futur engage celui qui parle, meme pour un 
evenement a venir. Le conditionnel cree une distance, un doute quant 
a la realisation. 

Le conditionnel present s'emploie egalement pour une hypothese posee 
au moment de l'enonciation, alors que monde reel dement cette hypo- 
these. On appelle cet emploi « l'irreel du present » : 

Si nous avions maintenant un bon dictionnaire analogique, on 

trouverait des synonymes interessants. 

II est done tres ennuyeux, pour la clarte cognitive, d'appeler « pre- 
sent » un temps qui marque deux chronologies : la concomitance avec 
les faits enonces (maintenant) et la posteriority par rapport a la parole 
(demain). 

II existe egalement un emploi d'« irreel du passe », ou le conditionnel 
passe exprime une hypothese que le locuteur forge en alterant l'evene- 
ment passe, en supposant un evenement qu'il sait ne pas avoir eu lieu : 
S'il avait fait beau (mais je sais bien qu'il a plu, j'envisage seu- 
lement cette hypothese...), nous nous serions promenes en foret 
(je tire la consequence de l'hypothese : je cree ainsi un monde 
possible tout a fait contraire a la realite). 

/ Le conditionnel s'emploie egalement pour attenuer un ordre 

II est alors employe sans subordonnee qui pose la « condition ». On 
peut ainsi apprendre tres tot aux eleves comment exprimer l'injonc- 
tion sans passer par la phrase imperative, parfois trop brutale et done 
impolie : 

M'dame, une baguette, s'il vous plait ! 

Donnez-moi une baguette, s'il vous plait ! 

Je voudrais une baguette, s'il vous plait ! 

La derniere phrase est de type declaratif. Le verbe est conjugue au condi- 
tionnel, ce qui permet d'amoindrir la force de l'ordre. L'attenuation est 
encore plus grande avec le conditionnel passe, mais c'est un emploi 
recherche qui passe pour affecte : 
J'aurais voulu une baguette. 
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/ Le conditionnel s'emploie enfin pour degager sa responsabilite 

Les journalistes usent et abusent du conditionnel lorsqu'ils ne sont 
pas certains des faits qu'ils avancent. Le conditionnel est la encore 
employe sans condition et sans subordination. 

Le President aurait rencontre en secret le diplomate hongrois. 

S'il est vrai que l'orthographe du conditionnel present est facilement 
confondue avec celle du futur, il nous semble neanmoins dommageable 
de ne pas travailler les emplois du conditionnel parce qu'ils permettent 
de travailler la comprehension fine en lecture. 

Propositions de mise en oeuvre 

Nous proposons de partir a la decouverte de l'emploi du condition- 
nel dans un texte, afin de montrer que ce n'est pas un temps qui exprime 
une chronologie, contrairement aux autres temps de l'indicatif, mais 
une supposition. 



EXEMPLE AVEC UN CM1 

Dans le texte suivant, qui relate les aventures de Dedale et de son tils Icare 
dans le labyrinthe, le conditionnel apparaft une fois en systeme, trois fois 
sans le si. 

La porte d'entree se referma derriere eux. Dedale savait bien qu'il 
y avait quelque part une porte de sortie, mais il n'arrivait pas a la 
retrouver. Fort heureusement pour lui, Dedale etait un remarquable 
inventeur. Avec des materiaux divers qu'il decouvrit cd et Id, iil de 
ier, ieuilles d'arbres, plumes arrachees a quelques volatiles egares, il 
fabriqua deux paires d'ailes qu'il colla avec de la cire sur son propre 
dos et celui de son tils. 

« Nous allons bientot nous envoler, mon iils. Nous nous eloignerons le 
plus possible des territoires du roi de Crete. S'il nous reprenait, il ne 
manquerait pas de nous oter la vie. Mais auparavant, je te recom- 
mande de ne pas monter trop haut. Tu t'approcherais du soleil et la 
chaleur ierait iondre la cire. II s'ensuivrait pour toi une catastrophe 
irremediable. 

- Oui, pere, j'ai compris. » 

Le depart se passa comme I'architecte I'avait prevu. 

D'apres Eduard Petitska, Mythes et Legendes de la Grece antique. Grund. 

Le texte est compose de deux parties : une partie en ;/, comprenant le 
premier paragraphe et la derniere phrase de I'extrait, et une partie en ye, la 
partie dialoguee. 
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Dans la partie en //, une discussion sur les temps employes permet de distin- 
guer I'imparfait pour la description de Dedale (sa connaissance du labyrinthe, 
la porte introuvable, le fait qu'il soit un savant) et le passe simple qui est 
employe pour tous les verbes importants qui font avancer le recit : fermeture 
de la porte, decouverte de materiaux, fabrication des ailes, depart. 

Le plus-que-parfait indique que le depart avait ete envisage anterieurement. 

Dans la partie en/e, nous trouvons plusieurs formes temporelles qui ont ete 
glosees dans un CM1 en ZEP de la fagon suivante. 

- Nous allons nous envoler : « lis vont bientot le faire, c'est tout de suite 
apres le dialogue . C'est du futur. » Les enfants maitrisent bien cet emploi du 
futur periphrastique. 

- Nous nous eloignerons : « C'est pas encore fait, ga se passera apres, quand 
ils se seront envoles. » La aussi, la posteriority est comprise. 

-S'il vous reprenait, il ne manquerait pas... : « Le pere pense a ce qu'il pour- 
rait se passer de dangereux. » A la question de I'enseignant : « Est-ce avant ou 
apres le dialogue ? », les eleves ont tous repondu « qu'on ne pouvait placer 
cet evenement parce qu'on ne sait pas s'il aura lieu ou non ». L'enseignant 
donne le terme : « hypothese », en glosant : « Une hypothese, c'est tout ce 
qu'on envisage dans sa tete, tout ce a quoi on pense. On suppose quelque 
chose, on imagine. » 

-Je te recommande : « Dedale parle et explique ce qu'il faut faire et ne pas 
faire. Ca se passe dans le moment ou il parle. » 

- Tu t'approcherais, la chaleur Ferait fondre, il s'ensuivralt : les enfants ont 
repris le terme « hypothese » et expliquent que le pere pense a ce qui pour- 
rait se passer si le fils s'approchait du Soleil. II imagine une catastrophe. 

Les eleves, habitues a travailler sur la chronologie, n'ont eu aucun mal a 
trouver que le conditionnel n'avait pas de valeur temporelle. Ils ont compris 
I'emploi hypothetique. 

L'enseignant fait souligner les verbes qui expriment I'hypothese et fait 
observer leur orthographe en demandant a quelles terminaisons font penser 
ces formes. 

Apres avoir montre la difference entre I'imparfait : // manquait, le futur : // 
manquera, il donne une definition du conditionnel portee sur le cahier : « Le 
conditionnel sert a imaginer quelque chose qui n'existe pas, qui n'a pas eu 
lieu. On envisage ce qui pourrait se passer. » 

L'enseignant a programme par la suite un travail oral sur I'expression de 
I'hypothese sur le modele : S'il fait beau, nous irons nous promener. ou la 
supposition est au present et la consequence au futur. Cette expression est 
la plus courante chez les eleves. 

Puis, l'enseignant a introduit la forme imparfait/conditionnel : 

S'il Faisait beau, nous irions nous promener. 
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Les eleves ont adjoint differents circonstanciels : aujourd'hui, demain, 
plus tard, dans trois jours, afin de discerner que la supposition se fait au 
moment ou I'on parle ou pour un evenement qui aura lieu apres la parole. 
II leur a ete beaucoup plus difficile de s'exprimer ainsi. L'enseignant a du 
insister et corriger les propositions orales avant d'obtenir la maitrise (provi- 
soire) de I'emploi du conditionnel. Ce n'est pas une forme frequente de 
I'oral. 

La correction orthographique des poesies en si du type « si j'etais... » 
permet de terminer sur une observation des terminaisons. 

Des qu'un conditionnel se presente dans un texte de lecture, l'enseignant 
demande une explication, la justification de son emploi. Les valeurs d'at- 
tenuation d'un ordre et d'incertitude de I'information sont ajoutees sur le 
cahier avec exemple a 1'appui. 
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3 



La grammaire 
de phrase 



La grammaire de texte n'a pas supplante la gram- 
maire de phrase. Les IO invitent les enseignants 
a travailler le domaine du nom et celui du verbe, 
les deux grandes categories grammaticales. Nous 
proposons des activities pour faire decouvrir la 
relation morphosyntaxique entre le sujet et le 
verbe, ainsi que les complements essentiels ou cir- 
constanciels. Le texte ministeriel de 2007 rappelle 
que « I'enseignement de la grammaire obeit a une 
demarche organisee et programmee qui invite 
I'eleve a Vanalyse, a la manipulation d'elements 
linguistiques divers (des sons et des graphies, des 
mots et des phrases puis des textes) » (Circulaire 
du 11 Janvier 2007.) 
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9. Le sujet 



Histoire d'un concept 

Le sujet, chez les Grecs, est le sujet du discours, ce dont on parle : la 
mort est un sujet de meditation. 

Ce mot avait egalement le sens de notre actuel « theme » : ce dont 
on parle, l'information connue ou donnee comme telle en enonciation 
dans la phrase simple ; on l'opposait a « predicat », ce qu'on en dit. 
Genial, ce film ! : « genial » est le predicat et « ce film » est le theme. 

Comme dans la plupart des phrases simples, le theme est le plus sou- 
vent en position de sujet grammatical, et referentiellement agentif 
(= individu de notre univers qui fait Paction), la grammaire scolaire a 
confondu les trois notions : « Le sujet [...] est le mot qui represente la 
personne ou la chose qui fait I'action du verbe, ou qui est dans Vetat 
exprime par le verbe. 1 » 

La grammaire generative transformationnelle, dans son analyse des 
constituants obligatoires, analyse la phrase comme formee d'un syntagme 
nominal et d'un syntagme verbal, operant une nouvelle confusion entre 
une fonction, sujet grammatical, et une classe de mots, en 1' occurrence 
celle des noms. On comprend pourquoi le plus grand trouble regne dans 
les esprits des adultes et des enfants a propos du terme « sujet ». 

Niveau didactique 

Le mot « sujet » etant polysemique, on doit comprendre le mot 
comme fonction syntaxique dans la phrase de base. Le mot « theme », 
ce dont on parle, sera analyse au niveau enonciatif et l'« agent » au 
niveau referentiel, de ce qui est dit de notre monde. 
• Le sujet grammatical est insupprimable : c'est un constituant indis- 
pensable... sauf pour les verbes a l'imperatif et les enonces non 
phrastiques. 



1. Noel etChapsal, 1858. 
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AU SUJET DU SUJET 

A. L'avion a percute la montagne. (S + V + COD.) 

B. C'est mon pere qui avait raison. (Phrase clivee 1 .) 

C. La charrette est tiree par le lievre. (Sujet non agentif dans une tournure 
passive qui permet de thematiser un autre mot que I'agent.) 

D. Alice voit arriver le chapelier. II porte un drole de chapeau. (1 . Probleme 
du « sujet » de I'inFinitif et de I'analyse referentielle des enfants : « le chape- 
lier arrive. » 2. S = pronom representant.) 

E. Alice a rencontre le lapin. (Verbe reversible.) 

F. Pierre pense profondement a sa mere. (Verbe dont le proces n'est pas 
une action.) 

G. Qui dort dine. (Sujet propositionnel.) 

H. // est necessaire d'enseigner autrement la grammaire. (S = pronom vide 
+ sujet reel vs sujet apparent.) 

I. Sur le toit rlottent les drapeaux. /Quand viendras-tu ? (Postposition du 
S + S = pronom deictique.) 

J. Me nourrir uniquement de langoustes me conviendrait bien. (S = infinitif.) 
K. Que Pierre vienne a la kermesse m'etonnerait beaucoup. (S = proposi- 
tion.) 

L. // Faudrait arracher les mauvaises herbes du jardin. (S = forme vide.) 
M. Pierre epouse Marie. (Verbe reversible.) 

N. Souviens-toi de Socrate I /Super, cette nouvelle cravate I / Bravo I 
(Enonces non phrastiques, sans sujet.) 



• Sa place est devant le verbe... s'il est egalement le theme enon- 
ciatif. En cas de mise en exergue d'un autre element de la phrase et 
dans le type interrogatif, le sujet peut etre place derriere le verbe (I). 
L'anteposition peut etre l'unique critere pour trouver le sujet quand 
le verbe est reversible (E, M), c'est-a-dire quand l'objet peut devenir 
sujet, et vice versa. 

• Le sujet est le donneur de marques morphologiques du nombre, de 
la personne et parfois du genre du verbe conjugue (tous les exemples ; 
en N, la desinence « -s » peut etre considered comme la marque mor- 
phologique du sujet, c'est pourquoi il faudrait aligner l'imperatif des 
verbes du premier groupe en leur adjoignant un « -s »...). II n'y a de 
sujet que pour les verbes conjugues. En D, dans l'univers decrit, le 
chapelier arrive, mais syntaxiquement, en langue, « Alice » est le seul 
sujet du verbe « voir » qui, lui, possede deux objets : « le chapelier » 



1 . On appelle « phrase clivee » la mise en relief d'un mot ou groupe sujet par I'encadre- 
ment : « c'est... qui... ». 
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et « arriver », unis par un lien predicatif : « arriver » dit quelque chose 
sur « le chapelier ». 

• Le sujet est un nom ou toute classe pouvant se substituer morpho- 
logiquement au nom : tout pronom (D, H, L), la proposition rela- 
tive substantive (G), l'infinitif (J), la proposition completive (K). Les 
pronoms personnels et les pronoms relatifs ont une forme particuliere 
quand ils sont sujets, restes de declinaison. 

• Le sujet n'est pas obligatoirement agentif (C, F, G, H, }, K, L). La 
grammaire scolaire a invente l'opposition « sujet reel » et « sujet gram- 
matical » pour toutes les constructions impersonnelles, ce qui ne fonc- 
tionne pas en L. On ne considere cette opposition que dans les exem- 
ples du type H, quand le « sujet » semantique peut reellement devenir 
sujet grammatical : Enseigner autrement la grammaire est necessaire. 

• Le sujet n'est pas forcement clivable, c'est-a-dire mis en relief par 
l'encadrement « c'est. . . qui. . . » (G, H, }, K, L) ; les sujets qui ne sont pas 
clivables ne peuvent pas etre trouves par la question : « Qui est-ce ? », 
ou : « Qu'est-ce qui ? » 

• Le sujet peut etre vide referentiellement (H, J, K, L). 



LE SUJET AU CE2 

La fonction de sujet sera abordee plusieurs fois et regulierement toute 
I'annee. 

Les eleves ont ete sensibilises, des le CR a la variation morphologique de 
certains mots, en particulier a la terminaison des pluriels des verbes qui ne 
se prononcent pas parce que la suite «-ent» leur fait toujours difficulte : 
soit quelle se prononce [a], soit quelle ne se prononce pas. 

On abordera la notion de sujet grammatical au CE2 quand les enfants 
sauront distinguer le verbe des autres mots (voir la partie A, chapitre 12), 
car c'est a partir du verbe qu'on pourra poser I'existence du sujet. 

Au prealable, il est necessaire que les eleves aient manipule un grand nombre 
de phrases a I'oral, qu'ils soient parvenus a differencier la classe des noms, 
celle des verbes et celle des determinants par le tri de mots ; enfin, que les 
notions de singulier et de pluriel aient ete vues sur les noms, quelle que soit 
la fonction syntaxique des noms dans la phrase. 

■ Situation-probleme 

Au CE2, a partir de phrases trouvees dans des textes lus, faire reflechir aux 
changements graphiques d'un meme mot (le verbe). 

Lenseignant peut faire reflechir sur des verbes conjugues a d'autres temps 
que le present. II peut aussi donner des exemples ou la variation s'entend 



Ui 

X 
u 
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et ne s'entend pas. Le sujet peut etre postpose afin de ne pas figer les 
representations sur la place gauche du sujet. Le sujet peut etre un pronom 
deictique. 

A. Sur le toit flottent les drapeaux. (PER La Belle Lisse Poire du Prince de 
Motordu, Gallimard Jeunesse, 1985.) 

Sur le tolt flotte le drapeau. 

Nous, les humalns, nous ne flottons pas. 

B. Letolle du berger brille dans le ciel. (Document de geographic) 
Les etolles brillent dans le ciel. 

C. La fermiere se reveilla (C. Tisset, « Le paysan, la paysanne et les trois 
souris », Cadou, Hachette Education.) 

Les souris se reveillerent 

• Clarte cognitive : « Nous allons reflechir et essayer de trouver pourquoi les 
mots soulignes ne s'ecrivent pas toujours de la meme facon. 

Nous avons besoin de le savoir pour les ecrire correctement en production 
de textes. » 

• Enigme a resoudre : « Pourquoi la fin du mot souligne ne s'ecrit-il pas 
toujours de la meme facon ? Y a-t-il quelque chose qui fasse changer son 
orthographe ? » 

■ Hypotheses 

Au CE2, les idees sont toutes intuitives. On fera verbaliser les enfants pour 
connaitre leurs representations initiales. A cet age, ils peuvent : 

- n'avoir aucune idee et ne pas s'interesser a I'enigme parce qu'ils sont 
encore dans la signification premiere des mots ; 

- proposer : « Parce que les mots changent » ou « Parce que c'est comme 
ga ». La posture de I'ignorance est frequente car les enfants se pensent trop 
jeunes pour avoir des idees. D'autres pensent confusement que la langue est 
une donnee qu'on ne discute pas et sans fonctionnement rationnel. Cette 
idee est fortement ancree a cause de I'orthographe qui se presente comme 
un fastidieux exercice de memoire quand I'enseignement ne se fonde pas 
sur les analogies ; 

- dire que certains mots changent; par exemple, on a ecrit: « Nous, les 
humains » a la place de « drapeau », « fermiere », « souris ». 

Au moment des formulations d'hypotheses, I'enseignant ne doit pas 
repondre par « oui » ou par « non » parce qu'il se positionnerait en deten- 
teur unique du savoir et les eleves ne pourraient pas gagner en autonomic 
intellectuelle. 

■ Actions / observations 

• Partir de cette derniere explication pour demander si, dans toutes les 
phrases, il y a un changement de mots (on fait jouer le contre-exemple aux 
hypotheses pour obliger les eleves a les affiner). Dans les phrases 6, les 



./... 



If-O Enseigner la langue frarujaise a I'ecole 



memes mots sont employes. En A, Ies mots sont les memes dans les deux 
premieres phrases. 

On ne resoudra pas I'enigme dans la premiere seance. Si les eleves ne trou- 
vent pas. reporter le probleme a une ou plusieurs seances ulterieures. En 
effet, la seance doit etre courte si les eleves ne parviennent pas a I'eluci- 
dation. lis se lasseraient de ne pas trouver et finiraient par repondre n'im- 
porte quoi. Lenseignant peut compter aussi sur les accivir.es et les obser- 
vations qui se font toutes les semaines pour que la reflexion fasse son 
chemin inconsciemment. La copie commentee (chapitre 5) va gran- 
dement aider comme le travail sur le singulier et le pluriel des noms. 

• Revenir sur I'enigme regulierement jusqu'a obtenir que le mot souligne 
(ou le verbe, selon les connaissances) ne s'ecrit pas de la meme fagon parce 
qu'un autre mot de la phrase change aussi de forme. 

■ Validation 

• Demander a chaque enfant d'ecrire 1'autre mot qui change et d'entourer 
ce qui change. II s'agit de faire emerger une nouvelle representation et d'en 
verifier la pertinence. 

On peut 1'annoncer ainsi aux enfants : « Est-ce la solution de I'enigme 7 Le 
mot souligne change-t-il parce qu'un autre mot change de forme ? On va 
verifier si c'est vrai. » 

On peut egaiement leur demander d'effectuer cette recherche a deux afin 
de faire jouer les conflits cognitifs. 

• En A, « Sur le toit» existe dans les deux premieres phrases, a la meme 
place et est eerie de la meme fagon. Ce groupe de mots n'apparait pas dans 
la troisieme phrase. Done le mot souligne (le verbe) ne depend pas de ce 
groupe. 

En phrases / et 2, il y a un meme mot repete, « drapeau », mais qui n'est 
pas ecrit de la meme fagon parce qu'en / il est au pluriel et qu'en 2 il est au 
singulier. Hypothese : le verbe « flotte » change d'orthographe en / et en 2 
parce que le mot « drapeau » change lui aussi. 

En 3, il n'y a plus « drapeau ». done le verbe ne change pas a cause de ce 
mot mais a cause d'un autre mot : ici. « Nous, les humains ». 

• On fera les memes observations en B. On pourra egaiement faire remar- 
quer que « flotte » et « brills » s'ecrivent en / de la meme fagon a la fin, puis 
qu'ils subissent les memes changements. Les enfants n'auront pas de mal 
a reconnaftre la dependance au mot « etoile ». Si « du berger » venait a faire 
ecran, faites faire un test de suppression. On peut egaiement faire fabriquer 
oralement une phrase avec « Nous, les humains » et « brills » pour voir si les 
modifications sont identiques a celles deA3. 

• En C, les modifications s'entendent tout le temps, contrairement a A ou 
afi. 

Les finales sont tres differentes : e/a ; ent/erent. Seule cette derniere finale 
possede des elements en commun : « -ent ». 
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• On recherche le mot qui fait changer la finale du verbe. Certains eleves 
peuvent encore penser que c'est I'emploi d'un mot different qui amene les 
modifications. Leur ecrire au tableau : « Les fermieres se reveillerent » et « La 
souris se reveilla ». 

On redigera avec les enfants le resume de toutes les observations. C'est a ce 
moment-la qu'on donnera le metaterme « sujet », en I'expliquant pour qu'il 
ne soit pas confondu avec d'autres sens en langue comme « le sujet du roi ». 
Chaque enfant peut rediger un exemple personnel verifie par I'enseignant. 

• Le mot qui commande les changements de terminaison du verbe s'ap- 
pelle le sujet. 

Si le sujet du verbe est au singulier le verbe se met egalement au singulier 
Si le sujet du verbe est au pluriel, le verbe se met egalement au pluriel. 

Une etoile brille. Une souris se reveilla. 

Des etoiles brillent. Des souris se reveillerent. 

Sur I'ardoise, les eleves fabriquent des phrases, lis indiquent par un souligne- 
ment quel est le sujet, ils indiquent par une fleche, qui part du sujet et va a 
la fin du verbe, ['influence du sujet sur la terminaison verbale. Lenseignant 
aide au niveau orthographique. 

Inciter les eleves a produire des phrases avec des pronoms, des groupes 
nominaux, des sujets inverses en donnant des complements circonstanciels 
pour debuter les phrases. 

• Au bout de quelque temps (un mois ou deux), apres avoir fait produire 
des phrases, chercher le sujet et la terminaison verbale, engager ces recher- 
ches a I'occasion de lectures ou dans la production d'ecrits. On pourra faire 
le point sur le type de sujet rencontre. 

- Le sujet du verbe peut etre un nom precede d'un determinant: «/o 
fermiere se reveilla », ou un nom « accompagne » : « I'etoile du berger 
brille ». (On utilisera les metatermes « mot ou groupe de mots etendu » 
lorsqu'en CE2, I'enseignant travaillera sur les groupes constitues d'un nom 
et d'une expansion.) 

- Le sujet du verbe peut etre place devant le verbe, a sa gauche: « Les 
drapeaux flottent. », ou derriere le verbe, a sa droite : « Sur le toit flottent 
les drapeaux. » 

(Remarque : devant /derriere sont des mots pieges car ils dependent du 
point de vue de I'observateur. Dans le second exemple, on peut egalement 
dire que le sujet est devant. . .) 

- Le sujet du verbe peut etre un autre mot qu'un nom : « Nous ne flottons 
pas. » 

Linstallation de la notion de sujet sera renforcee par les dictees quoti- 
diennes, par I'apprentissage de la conjugaison, par la copie commentee. 

■ Decontextualisation 

A chaque occasion de lecture, I'enseignant pourra demander aux eleves de 
rechercher, dans une phrase, le verbe et son sujet. II reprendra les phrases 
en les glosant par un « c'est... qui » pour installer implicitement une proce- 
dure de reconnaissance. II pourra faire jouer cette procedure lors d'erreur. 
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Exemple propose par un eleve : « Les poissons zigzaguent dans I'aquarium. 
Le sujet "Les poissons" est au pluriel, done le verbe s'ecrit "-ent" a la fin. » 

Lenseignant : « Oui, e'est les poissons qui zigzaguent. » 

Exemple errone : « Sur le muret chante le coq. "muret" est le sujet au singu- 
lier, done "chante" s'ecrit "-e" au singulier. » 

Lenseignant : « Ah bon ! e'est le muret qui chante 7 » 

Ces exemples pourront etre recopies sur le cahier ou sur la page de classeur 
a la suite du resume. II ne s'agit pas de faire de nouvelles seances, mais de 
verifier la reconnaissance du sujet dans d'autres contextes. Cette recherche 
permettra egalement d'enrichir les exemples en introduisant les autres 
pronoms deictiques. A la suite de quoi, on pourra faire comprendre I'uti- 
lite d'apprendre des conjugaisons pour connaitre I'orthographe des verbes. 
Attention : les pronoms de la 3 e personne seront evites tant que leur recon- 
naissance et leur fonction de reprise ne seront pas assurees. 

■ AuComaCisation 

La reconnaissance du sujet a un but orthographique. On fera done travailler 
I'accord en dictee quotidienne, en variant bien la place du sujet, en faisant 
alterner singulier et pluriel et en faisant reperer les changements oraux et 
ecrits, ceux ou seul I'ecrit se modifie. Quand le groupe nominal est etendu, 
e'est le test de suppression qui permet de trouver le nom sujet ou chef de 
groupe. 

■ Prolongement 

Ces seances sur le sujet du verbe peuvent deboucher sur une autre enigme : 
« Est-ce que tous les verbes s'accordent avec un sujet ? », ce qui permettra 
d'introduire la variation verbe conjugue/ verbe non conjugue, a I'infinitif. 



LE SUJET AU CM 1 

La reconnaissance installee au CE2 est essentiellement intuitive. Les enfants 
trouvent le sujet du verbe parce qu'il a souvent un role d'actant. Autrefois, 
on disait qu'il « fait » Taction. Or nous avons explique dans la partie histo- 
rique pourquoi il fallait eviter cette explication. 

A partir du CM1 , on peut essayer de donner des moyens plus linguistiques 
de trouver le sujet du verbe. 

■ ObjectiF 

Le sujet ne fait pas toujours Taction. 

■ Situation-probleme 

« Comment reconnaitre le sujet du verbe ? » 
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• Corpus « type » : 

A. L'avion a percute la montagne. (S agentif + V + COD.) 

B. La souris est mangee par le chat. (S non agentif.) 

C. Sur le toit Flottent les drapeaux. (S inverse.) 

D. Je vois arrlver Emile. II porte un drole de chapeau. (Pronom deictique ; 
pronom representant.) 

• Ce corpus sera constitue de phrases tirees de lectures faites en classe. 
Lenseignant ne prendra que des sujets nominaux pour le CM1 . Les sujets ne 
seront pas tous des actants et ne seront pas tous a gauche du verbe. 

■ Hypotheses et manipulations 

• Apres s'etre mis d'accord sur le sujet de chaque verbe conjugue, les eleves 
proposent des moyens de trouver le sujet. Voici quelques propositions. 

- Le sujet est toujours a gauche du verbe. Lensemble de la classe refle- 
chit et cherche s'il n'y a pas de contre-exemple. Lexemple C contredit la 
proposition. 

- Le sujet fait I'action. La classe reflechit. Lexemple B infirme le moyen. 

- Le sujet ne peut etre supprime. C'est vrai dans tous les cas. Mais d'autres 
mots ne sont pas supprimables. Seul « par le chat » est supprimable. 

- Le sujet n'est pas introduit par un « petit mot ». C'est vrai pour les exem- 
ples B et C, ou « par » et « sur » n'introduisent pas le sujet. Mais en A, « la 
montagne » n'est pas sujet et n'a pas de preposition. On evitera « petit 
mot », qui peut etre confondu avec « determinant ». 

• Lenseignant peut proposer de transformer les phrases en employant : 
« c'est... qui », ou en commutant avec un pronom de conjugaison (les 
formes du pronom sujet). On remarque que ces differentes facpns permet- 
tent d'isoler les sujets nominaux et pronominaux. Mais les pronoms subis- 
sent une transformation ; ils prennent les formes d'insistance : 

je -» c'est moi qui ; tu -> c'est toi qui ; il -» c'est lui qui ; ils -> c'est eux qui. 

Nous, vous, on. elle(s) ne changent pas. 

Pour la demiere phrase, certains enfants peuvent proposer : « Emile », sujet 
d'« arriver », car c'est Emile qui arrive. Faire faire un changement avec un 
sujet au pluriel puisqu'on sait desormais qu'un sujet au pluriel entraine un 
verbe au pluriel : Je vois les enfants arriver. 

II n'y a aucun changement sur le verbe. Demander pourquoi. Quelques 
enfants proposeront I'explication du verbe non conjugue que Lenseignant 
validera. 

■ Validation et conclusion 

Le sujet du verbe conjugue peut se trouver parce que : 

- il n'est pas supprimable ; 

- il n'est pas introduit par une preposition ; 

- on peut I'encadrer par : « c'est. . . qui » ; 



./... 
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- quand c'est un nom, on peut le remplacer par un pronom de conjugaison 
de 3 e personne. 

• Comme d'habitude, les enfants rechercheront des exemples personnels 
dans leur lecture, lis justifieront, toutes les fois que ce sera necessaire, la 
maniere dont ils one trouve le sujet. 

Lenseignant rappellera qu'il est necessaire de savoir trouver le sujet afin de 
bien orthographier le verbe conjugue. Laccord devra etre exige en dictee 
et en production de textes. Le recours au resume fabrique peut etre utilise 
comme aide lors de 1'autocorrection. 

La question : « Qui est-ce qui », est un faux moyen de trouver le sujet. En 
effet, pour I'employer correctement, il taut I'utiliser avec le groupe verbal 
dans sa totalite, sans changement de temps ni de personne. Dans ce cas, 
cela signifie que I'enfant a isole le groupe sujet. C'est done une tautologie ; 
pour employer correctement la question, il faut deja connattre intuitivement 
le sujet. 



LE SUJET AU CM2 

On etendra la reflexion sur des enonces a presentatifs : void, voila, c'est, ce 
sont, il y a. qu'on ne peut pas analyser en termes de sujets et de verbes. 

On verra egalement des exemples ou le verbe a un sujet sans significa- 
tion, dans les tournures impersonnelles : /'/ taut, il me semble, il pleut... Le 
pronom, ici, n'est pas un pronom de reprise. 

Enfin, on ajoutera a la liste des sujets possibles les verbes a I'infinitif (Manger 
est necessaire), si la classe en rencontre dans ses lectures. 
Au CM2, il s'agit plus de conforter les acquis des eleves que de donner une 
nouvelle definition de ses attributs. 

On partira, comme toujours, d'exemples contextualises dans un ouvrage de 
lecture afin que ceux-ci prennent sens, que la grammaire ne soit pas deta- 
cher des autres activites de francais ou que les phrases utilisees ne soient 
pas des phrases trop simples. Mais, comme I'exemple suivant le prouve, il 
faut neanmoins choisir avec discernement les phrases, car certaines sont 
trop complexes pour les enfants. 

On demandera aux eleves pourquoi il faut rechercher le sujet du verbe afin 
qu'ils comprennent le sens des taches demandees : trouver les sujets et 
verifier les moyens de reconnaitre le sujet, les classer par categories, verifier 
leur place dans la phrase. 

On rappellera que I'objectif de cette seance est de reconnaitre le sujet afin 
d'accorder le verbe a chaque fois qu'on ecrit. 
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Representations d'eleves de CM2 (debut novembre) 
et difficultes rencontrees par les enseignants 

A partir d'un extrait de l'album Le Petit Royaume 1 , qui est utilise 
par ailleurs en lecture et en production de textes, les enseignants ont 
extrait les phrases suivantes : 

A. Le chef des armies, qui se nommait Hagar, s'installa sur le trone. 

B. Pourquoi Hagar detestait-il les livres ? 

C. Le seul livre qu'il aimait etait celui ou etaient consignees les 
Lois. 

D. Au secretaire qui voulait corriger les maladresses, il avait 
repondu : 

E. Corrige mes paroles d'un mot et moi je te corrigerai d'une tete ! 

F. Mes sujets Me salueront en se tenant bien droit et en portant la 
main a leur bonnet. 

G. II y aura de la viande de renne tous les jours a Mon rep as de 
midi, sinon a Mon repas du soir. 

H. Les livres sont inter dits. 

• Tous les eleves de CM2 ne sont pas capables de reconnaitre un 
verbe pour des raisons lexicales ; ils connaissent le mot « consigne », 
mais pas le verbe « consigner » pour des raisons semantiques : tout 
mot signifiant une action est un verbe comme « la desobeissance », les 
auxiliaires ne sont pas des verbes. 

• Certains eleves soulignent les verbes a un mode impersonnel (F, « en 
se tenant »). Ils n'ont pas encore integre que seul un verbe conjugue 
a un mode personnel pouvait avoir un sujet. On ne doit pas parler de 
conjugaison pour I'infinitif et le participe. 

• Le pronom relatif n'est jamais per^u comme un pronom sujet. C'est 
toujours son antecedent qui fait office de sujet (A, D). 

• Les eleves, et parfois les enseignants, se situent dans le monde refe- 
rentiel (travail semantique) et non dans le monde des mots. Par exem- 
ple, en A, ils glosent : « c'est Hagar qui s'installe sur le trone », confor- 
tes par la position du nom propre juste devant le verbe, sans reflechir 
sur l'importance de la virgule qui separe le nom propre et le verbe 
« s'installa ». 

• Devant un verbe a l'imperatif (E), si l'enseignant demande : « Ou 
est son sujet ? », certains eleves vont se croire obliges d'en trouver un 
parce qu'ils interpretent mal la question de l'enseignant et proposent 
n'importe quel mot. 

1 . N. Claveloux, J.-C. Mourlevat, Le Petit Royaume, Mango Jeunesse, 2000. 
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• La phrase interrogative (B) avec un nom propre se construit avec deux 
sujets quand le locuteur respecte l'in version : le nom propre (le theme, en 
verite) ne pouvant etre inverse, on le reprend par un pronom personnel. 

Comment aplanir certaines difficulties ? 

Travailler sur un corpus court afin que les eleves traitent l'ensemble 
des phrases. 

Revenir plusieurs fois sur la question en variant le type de difficulte 
et de raisonnement. On ne peut construire un concept en « faisant le 
sujet » en une seance. 

• Faire souligner d'abord les verbes pour connaitre la representation 
de chacun. Un eleve qui ne reconnait pas un verbe ne peut trouver son 
sujet. Un travail de type CE1 / CE2 est prioritaire. Quand on aborde 
la notion de sujet, donner un corpus avec les verbes soulignes pour 
ne pas perdre de temps. Mais en pedagogie differenciee, continuer a 
faire chercher les verbes conjugues aux eleves qui n'y parviennent pas 
encore. 

Pour eliminer les verbes a modes impersonnels, faire varier le temps 
ou la personne dans une phrase pour montrer Pinvariabilite de ces 
modes. 

Travailler phrase apres phrase systematiquement : recherche du 
verbe / verification ; recherche du sujet / verification. 

Une fois que les moyens de verification sont listes, les reprendre pour les 
appliquer a toutes les phrases (d'ou la necessite d'un corpus court). 

La proposition relative doit etre travaillee autrement pour que le pro- 
nom relatif ne soit pas un « petit mot vide ». Plutot que d'aborder la 
proposition relative comme une expansion possible du nom, il semble 
preferable de montrer comment on passe de phrases simples a une 
phrase complexe, en montrant bien le lieu d'enchassement et le role 
du pronom : 

Le chef des armees s'installa sur le trone. 
II (= le chef des armees) se nommait Hagar. 

Lenchassement ne peut se faire que derriere l'antecedent. Le pronom 
« II » (sujet du verbe « se nommait ») est remplace par le pronom 
« qui », sujet egalement. « qui » est un passeur de marques. 
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La jeune fille est ma cousine. 

Elle (= la jeune fille) est blonde. 

La jeune fille qui est blonde est ma cousine. 

I * 

« qui » ne varie pas, mais passe les marques de personne, de genre et 
de nombre puisque l'adjectif s'accorde au feminin singulier, et le verbe 
a la 3 e personne du singulier. 

• Apres avoir verifie que chaque verbe conjugue est bien souligne, 
demander aux eleves d'entourer le sujet de chacun de ces verbes. 

- La procedure de validation est tres longue puisqu'il faut mettre a 
l'epreuve toutes les phrases pour faire jouer les contre-exemples. Pour 
gagner du temps, apres avoir fait sortir les representations initiales 
(seance longue), consacrer des seances courtes (10 ou 15 min) sur deux 
exemples, dont l'un est un contre-exemple. 

- La decontextualisation est un travail que peuvent faire les eleves en 
dehors du cadre de la classe, en notant les sujets rencontres lors de 
leurs lectures afin de constituer un corpus. Les exemples de sujet doi- 
vent differer par leur place, par leur classe grammaticale, etc. 

Prolongements 

A partir du CM2, on peut faire des syntheses sur le type de sujet, la 
place du sujet et les procedures de reconnaissance. 

On peut ensuite proceder par une serie de questions. 

• « Quel mot peut etre sujet du verbe conjugue ? » 

- Un nom propre : « Hagar ». 

- Un nom commun precede de son determinant : « les Lois », « Mes 
sujets », « les livres ». 

- Un nom dans un groupe etendu : « Le chef des armees », « le seul 
livre », « les habitants du royaume ». 

- Un pronom representant : « qui » (se nommait), « il » (detestait), 
« il » (ne savait pas), « il » (aimait), « elles » (etaient ecrites), « on » 
(doit), « qui » (disait), « on » (pourrait), « ils » (demanderent). 

- Un pronom designant : « Je » (suis), « Je » (dors). 

- Un pronom impersonnel : « il » (y aura), « il » (est interdit) ; « il » 
(n'y avait eu). 

Remarque : les verbes a l'imperatif n'ont pas de sujet (Corrige mes 
paroles !). 

• « Quelle place peut occuper le sujet du verbe ? » 

- A gauche du verbe : « qui se nommait », « Je suis ». 

- A droite du verbe : « detestait-il ? », dans une interrogation directe ; 
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« ou etaient consignees les Lois » (dans une declarative commencant 
par un autre groupe) ; « ainsi etaient-elles ecrites » (dans une declara- 
tive commencant par « ainsi »). 

- A gauche du verbe et separe de lui par un groupe ou par une propo- 
sition : « Le chef (des armees) (qui se nommait Hagar) s'installa... » 

- A gauche du verbe et separe de lui par une negation : « il (ne) savait 
pas lire », « s'il (n') y avait eu ». 

- A gauche du verbe et separe de lui par un pronom : « qu'on (en) chan- 
geat une virgule », « on (me) doit », « mes sujets (me) salueront ». 

- A gauche du verbe et separe de lui parce que le sujet est dans un 
groupe nominal etendu : « les habitants (du royaume) (en) auraient 
bien ri » . 

- A droite : « se demanderent-ils », dans la formule qui introduit des 
paroles rapportees. 

• « Comment trouver le sujet ? » 

On reprendra les propositions des eleves car certaines representations 

sont difficiles a deraciner comme « le sujet fait Paction » ou « le sujet 

est a gauche du verbe ». 

On remarquera : 

- que l'encadrement par « c'est... qui » ne fonctionne pas pour les pro- 
noms relatifs, pour « on » et pour le pronom impersonnel ; 

- que pour les sujets postposes au verbe, il faut remettre la phrase dans 
l'ordre SVO ; 

- que le pronom sujet apparait sous sa forme tonique. 

A la fin du CM2, le concept de sujet doit etre installe sans nier la part 
d'intuition qu'exige sa reconnaissance puisqu'il n'y a pas un seul outil 
pour toutes les formes. 



LE SUJET : PROPOSITION DE PROGRESSION 
DU CE2 AU CM2 

- Apres le tri de mots (N / det / V) necessaire pour mettre en place la notion 
de sujet du verbe conjugue. Linfinitif doit etre appele « etiquette » du verbe 
a fin qu'il ne soit pas interprete comme une conjugaison. 

- Apres les manipulations orales de suppression et d'ajout de groupes pour 
faire travailler les constituants essentiels de la phrase. 

- Apres avoir travaille le nombre (singulier et pluriel) des noms. 

Dans les corpus, faire varier le temps des verbes ; penser a la variation entre 
I'oral et I'ecrit (changements qui s'entendent/qui ne s'entendent pas). Le 
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travail sur le sujet s'accompagne d'observations sur I'orthographe du verbe 
et se consolide par les dictees quotidiennes. 

1 . Pourquoi le verbe change-t-il de forme ? 

Marques orales importantes, puis de moins en moins de reperes oraux. 
Insister sur GN singulier/GN pluriel. On peut ajouter les pronoms sujets 
nous et vous. dont la variation orale est connue. 

a. Ma cousine viendra demain. 

b. Mes (+) cousines (+) viendront (+) demain. 

c. Nous (+) viendrons (+) demain. Attention ! « -ons » avec nous. 

d. Vous (+) viendrez ( + ) demain. 

a. L'enfant boit du la it. 

b. Les (+) enfants boivent (+) du lait. 

c. Nous (+) buvons (+) du lait. 

d. Vous (+) buvez (+) du lait. 

a. L'oiseau chantait. 

b. Les (+) oiseaux chantaient. 

c. A/ous (+) chantions (+). 

d. l/ous (+) chantiez (+). 

Regies : 

- Un mot dans la phrase commande le verbe et impose sa terminaison. 

- Quand le sujet est un GN singulier le verbe se termine par un « -e » ou par 
un « -t » au present de I'indicatif. 

- Quand le sujet est le pronom nous, le verbe se termine par « -ons », sauf : 
nous sommes. 

- Quand le sujet est le pronom vous, le verbe se termine par « -ez », sauf : 
vous etes, vous dites, vous fakes. 

- Pour trouver le sujet, on I'encadre par : « c'est... qui... ». 

C'est l'oiseau qui chantait. 
C'est nous qui chantions. 
C'est vous qui chantiez. 

2. Le nom sujet grammatical ne fait pas toujours Taction : 

a. Mon here pense a son travail. 

b. Mes freres pensent a leur travail. 

c. Mon frere aime le chocolat. 

d. Mes freres aiment le chocolat. 

e. Mon frere recoit une gifle. 

f. Mes freres recoivent une gifle. 

g. Le drapeau est sur le toit. 

h. Les drapeaux sont sur le toit. 

i. Ma veste est pendue dans le placard. 

j. Mes vestes sont pendues dans le placard. 

.../... 
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3. Le sujet grammatical peut etre un pronom. Quand il est a la 
3 e personne, il faut regarder son antecedent pour savoir si c'est un 
singulier ou un pluriel : 

Done il n'y a pas de phrases avec des pronoms de 3 e personne sans 
referent. 

a. La voiture arrive. Elle mule vite. 

b. Les voitures arrivent. Elles roulent vite. 

Regie : On peut trouver le GN sujet en le remplagant par le pronom sujet : 
il(s) ou elle(s). 

A. Le sujet grammatical n'est pas toujours a gauche du verbe (avant 
le verbe). II peut etre apres ou derriere : 

a. Mon here arrive. Peut-etre est-il en retard. 

b. « Enfin le voila I » pensa ma mere. 

c. Que chante ta mere 7 

d. Sur le toit tlottent les drapeaux. 

5. II n'y a de sujet que pour les verbes conjugues, sauf a I'imperatif : 

a. « ReFlechissons », se dit Nicolas, (imperatif) 

b. Marie voit arriver Pierre, (infinitif) 

c. Ma mere chante en cuisinant. (gerondif) 

Regies : 

- Les verbes non conjugues n'ont pas de sujet. 

- A I'imperatif, le verbe n'a pas de sujet, mais il porte neanmoins la marque. 

6. II n'y a pas de sujet dans les phrases a presentatif, meme si les 
verbes se conjuguent : 

Les noms se pronominalisent sous la forme de pronom complement ; ils ne 
peuvent done pas etre sujets. 

a. Void Pierre et voici Beatrice. (Le voici, la voici.) 

b. II y aura quatre chaises dans cette piece. (II y en a quatre.) 

c. C'est (e'etait) le printemps. (C'etait lui.) 

d. Voila ma sceur. (La voici.) 

7. Le sujet grammatical peut etre un nom dans un groupe etendu : 

Le chef de groupe : la fonction sujet n'est remplie que par un seul mot, 
manipulation de suppression. 

Le chef des armees s'appelle Hagar. 

8. Le sujet grammatical peut etre un pronom vide (impersonnel) : 

a. // pleut. 

b. // manque des assiettes. 

9. Varier I'espace entre le sujet et le verbe : 

Faire faire la manipulation de suppression. 

a. La negation : LenFant ne pleure pas. 

b. Le cplt du nom : LenFant de ma sceur sourit/ mange. 

c. Ladjectif : LenFant noir porte des lunettes. 

d. Le pronom cplt : Ma mere voit les chiens. Ma mere les appelle pour le 
diner. 



Ui 
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1 0. Le pronom relatif sujet : 

Faire deconstruire la phrase complexe pour montrer que le role du pronom 
relatif est le meme que celui du pronom personnel (reprise d'un nom) 
+ subordination. 

a. La maison qui appartient a mes parents possede un toit en ardoises. 
b1 . La maison possede un toit en ardoises. 

b2. Elle (la maison) appartient a mes parents. 

1 1 . Les formes complexes : 

Ajouter les formules du type : 

- Pierre et moi — ► V + ons. 

- Pierre et to/ -> V + ez. 

12. Le sujet d'une construction passive (avec ou sans complement 
de passif) : 

Les drapeaux sont hisses sur le toit de la mairie. 



Le sujet en lecture 

La recherche du sujet a pour objectif l'accord avec le verbe, done 
un objectif orthographique. Pourtant, il peut etre essentiel, en lecture, 
de rechercher l'ordre d'apparition des sujets et de les interpreter. Cette 
investigation recoupe, en partie, l'analyse de la progression themati- 
que, mais pas uniquement. Des que le sujet n'est plus celui attendu, en 
voix passive, par exemple, ou que l'ordre des mots est modifie de telle 
sorte qu'il n'apparait plus en premiere position, il y a une intention de 
communiquer quelque chose au lecteur qu'il est important de recher- 
cher pour la comprehension du texte. 

Par exemple, dans Verte, de Marie Desplechin, e'est le point de vue de 
Verte qui est adopte. Le chapitre s'ouvre par une alternance de sujets 
en « elle » et en « je », qui exprime a la fois l'amour de la fillette pour 
sa mere, mais aussi sa relation tres antagoniste : 

« Elle aurait pu faire V effort de m 'appeler Violette. Mais non, il a fallu 
qu'elle choisisse Verte. Quelquefois, j'ai envie de I'attaquer en justice. 
Mais quelquefois, je I'aime et j'ai envie de lui offrir des vacances de 
reve a Honolulu. Rien n'est plus fatigant qu'une mere. Etant entendu 
que je ne sais pas ce que e'est qu'un pere. » 

La succession de sujets peut necessiter, parfois, de remplir les blancs du 
texte. Ainsi, dans cet extrait d'« Histoire policiere », tiree des Histoires 

1 . M. Desplechin, Verte. LEcole des loisirs, 1996, p. 89. 
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pressees de Bernard Friot, l'enseignant aura interet a faire expliciter les 
liens entre les sujets d'une phrase a l'autre pour verifier la comprehen- 
sion de l'ensemble : 

« Figurez-vous qu'un crime a ete commis ici, dans cette piece. On a 
decouvert la victime sur le fauteuil d'en face, une balle en plein coeur. 
L'enquete a prouve que V assassin etait assis sur le fauteuil ou nous 
nous trouvons. Alors, voyez-vous, je suis extremement important : 
quand les policiers me decouvriront, Us chercheront d'ou je viens et 
grace a moi, Us demasqueront V assassin} » 

Puisque l'assassin est inconnu, il est impossible de dire qui a commis 
le crime, done on commence la phrase par « le crime » (il est difficile 
d'expliquer a de jeunes enfants les effets thematiques de l'emploi du 
passif). 

Le deuxieme sujet est « on » parce que la personne qui parle ne veut 
pas donner l'identite de celui ou de celle qui a decouvert le crime. 

Le sujet « enquete » designe en fait les enqueteurs, les policiers. Mais 
parfois, l'enquete peut etre menee par d'autres personnes, comme les 
detectives ou des enfants dans les romans de la litterature de jeunesse 
(Benett, Emile, le Club des cinq...). L'emploi du mot « enquete » per- 
met de taire l'identite des enqueteurs. 

Le mot « assassin » est sujet, il designe celui qui a commis le crime et 
dont on ne connait toujours pas l'identite. 

« Nous » designe le narrateur de cette histoire, qui est un cheveu. La 
personnalite est assez incongrue. 

II en va de meme de la personne a qui il s'adresse, qui est une puce. 
Pour le pronom « je », on donnera la meme explication sur cet emploi, 
qui cache plus qu'il ne revele. Nous apprenons que les enqueteurs sont 
bien des policiers. 

Ce releve des sujets amene a se poser des questions sur le crime, la 
victime, le lien entre le cheveu et la puce. Le sel de cette histoire, dans 
son retournement final, apparait bien dans l'emploi des sujets de cet 
extrait. 

Enfin, on commentera tout emploi d'in version du sujet qui apparai- 
trait en dehors du cas canonique de l'interrogation, car l'ordre des 
mots reflete, pour une bonne part, l'ordre des idees en frangais. 



1. B. Friot, Histoires pressees, Milan, 1999. 
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10. Les complements 
circonstanciels 



Dans la nouvelle nomenclature grammaticale d'aout 1998, le 
Ministere precise que les complements de verbe seront appeles « com- 
plements essentiels », tandis que pour les complements de phrase la 
terminologie traditionnelle de « complements circonstanciels » est 
maintenue. 

Dans les programmes 2008, le Ministere preconise de travailler sur les 
complements circonstanciels comme des complements de verbe au CE1 
et de repousser la differenciation au cycle 3. L'entree est semantique 
par les questions ou ?, quand ?, comment ? II nous semble neanmoins 
necessaire de maintenir la difference entre complements essentiels (ou 
complements de verbe) et complements circonstanciels, car ils n'ap- 
partiennent pas au meme niveau hierarchique dans la phrase. Tandis 
que les complements circonstanciels sont le troisieme constituant de la 
phrase apres le sujet et le verbe, les complements essentiels, eux, sont 
des constituants du groupe verbal. 
Voici la traduction en arbre qui eclaire bien la difference hierarchique : 

P 
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V Complement 
essentiel 

Le maintien d'une terminologie semantique pour les complements cir- 
constanciels peut egalement etre source de confusion. Dans le titre du 
feuilleton : La petite maison dans la prairie, « dans la prairie » a la 
fonction de complement du nom « maison », meme si ce complement 
exprime un lieu. « dans la prairie » complete le nom « maison » et 
non une phrase. 

De meme, dans : Cet etudiant frequente la Sorbonne, le complement 
« la Sorbonne » a le semantisme de lieu, mais n'est pas circonstan- 
ciel puisqu'il ne peut pas etre supprime et ne repond pas a la ques- 
tion : « Ou ? », mais complete le verbe. L'entree semantique est done 
dangereuse. 
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Un peu d'histoire 

Tres tot, les grammairiens ont remarque que le nom et le verbe 
sont susceptibles de recevoir des ajouts portant sur les circonstances, 
sous la forme d'adverbes ou de complements prepositionnels. Cette 
denomination de « circonstances » a ete empruntee a la rhetorique. 
Un avocat devait caracteriser « les circonstances d'un crime en stipu- 
lant quis, quid, ubi, quibus auxilliis, cur, quomodo, quando » (qui, 
quoi, ou, avec qui, pourquoi, comment, quand). On voit, d'apres 
l'enumeration, qu'il ne s'agit pas ici d'une analyse de la langue, mais 
d'une preoccupation stylistique et professionnelle ; c'est pourquoi, 
en rhetorique, on compte le sujet (qui) et Pobjet (quoi) parmi les cir- 
constances. II s'agit de detailler un mefait et non un fonctionnement 
de la langue. Ce sont Noel et Chapsal (1880) qui distinguerent, parmi 
les complements indirects (prepositionnels), ceux qui etaient comple- 
ments de verbe et ceux qui etaient complements circonstanciels. 



Grevisse, dans Le Bon Usage\ 
denombre ainsi les circonstances : 
« • La cause : Agir par jalousie. 

• Le temps (epoque) : Nous parti- 

rons dans trois jours. 
(duree) : Travailler toute 
sa vie. 

• Le lieu (situation) : Restez chez 

vous. 

(direction) : Je vais aux 

champs. 

(point de depart) : Je 

viens de la vllle. 

(passage) : II s'est intro- 

duit par le soupirail. 

• La maniere : II marche a pas 
presses. 

• Le but : II Fait cela pour notre 
edification. 

• L'instrument, le moyen : II le perga 
de sa lance. Reussir par la ruse. 

• L'extraction : Issu de Jupiter. 

• L'echange : Rendre le bien pour 
le mal. 



• La destination : II travaille pour 
ses enfants. Mettre un terrain en 
vente. 

• Le prix : Ce bijou coute mille 
francs. 

• La distance : II recula de trois 
pas. 

• Le poids : Ce colis pese cinq 
kilos. 

• La partie : II le prend par la 
main. 

• La matiere : Carreler avec de la 
brique. 

• La mesure : Allonger une robe de 
deux centimetres. 

• Le point de vue : Egaler 
quelqu'un en courage. 

• La concession : Je te reconnais 
malgre I'obscurite. 

• Le propos : Discourir d'une 
affaire. 

• L'accompagnement : II part avec 
un guide. 



1. Grevisse, Le Bon Usage. Duculot, 1955. 
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• La frequence : II revient tous les • La relativite : Pour un savant, il a 
huit jours. fait une etrange erreur. 

• La privation : Vivre sans pain. • Le changement : Se transformer 

• La proximite, I'eloignement : en papillon. Changer I'eau en vin. 
Suivre de pres, de loin, le voleur. • La separation : Distinguer le vrai 

• La consequence : Cela m'ennuie du Faux, I'ami d'avec le flatteur. » 
a la mort. 

• La supposition : En cas de besoin, 
appelez-moi. 



Semantisme 

On voit bien que 1' entree semantique favorise la multiplication des 
circonstances, sans rien decider sur un critere qui leur serait commun. 
On ne voit pas comment on pourrait les trouver car a chaque comple- 
ment s'ajoute une nuance de sens. Cette entree semantique est encore 
utilisee a l'ecole avec les questions. Celles-ci sont a manier avec precau- 
tion car, a partir de la phrase : « Je suis fatiguee », la question « quoi ? » 
(« Je suis quoi ? fatiguee ») fait de l'adjectif un COD, et la question 
« comment ? » ( « Je suis comment ? fatiguee » ) fait de l'adjectif un 
complement circonstanciel de maniere. Or il n'est ni l'un ni l'autre 
puisqu'il est attribut du sujet. Neanmoins, de nombreux manuels ont 
ajoute des tests syntaxiques qui sont absolument necessaires puisqu'une 
liste exhaustive des complements circonstanciels est impossible. 

Formes du complement circonstanciel 

II peut etre : 

- un nom ou un pronom avec preposition (Pierre a visite Rome durant 
tout le mots de decembre.) ; 

- un nom ou un pronom sans preposition (Pierre a visite Rome cet 
ete.) ; 

- un verbe au gerondif (Pierre saluait tout le monde en tenant son 
chapeau.) ; 

- un groupe nominal sans preposition constitue d'un nom et d'un 
adjectif (Pierre, tete nue, saluait tout le monde.) ; 

- une proposition subordonnee (Pierre allait se promener des qu'il fai- 
sait beau.) ; 

- un adverbe (Aujourd'hui, nous pourrons aller nous promener.). 
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Place du complement circonstanciel 

II vient apres le verbe et apres le complement de verbe dans la phrase 
canonique. Mais on peut trouver de nombreux contre-exemples. 

• Pour des raisons thematiques, le complement circonstanciel est place en 
tetedephrase : « PourPierre,safilleavaiteteleprem,iermiracledanssavie, 
le premier etonnement. » (Aragon, Les Voyageurs de Vimperiale, 
Gallimard, coll. « Folio », 1996, p. 62.) 

Tout le paragraphe porte sur Pierre Mercadier et ses souffrances. II est 
done normal, dans une progression a theme constant, que cette phrase 
continue en employant « Pierre » comme premier terme. 

• Quand le complement circonstanciel est un adverbe, il peut se depla- 
cer : Hier, Pierre a travaille. Pierre a travaille hier. 

• Le detachement du complement circonstanciel en tete de phrase pro- 
voque souvent la postposition du sujet : « Le long d'un clair ruisseau 
buvait une colombe. » (La Fontaine, « La Colombe et la Fourmi », 
Fables.) 

Comment apprehender les circonstanciels ? 

Un complement circonstanciel 
est un complement de phrase 

C'est pourquoi il est : 

• Depla^able (J'ai vu Pierre au marche, hier. Hier, au marche, j'ai vu 
Pierre.). Ce test n'est valable que si l'on n'utilise pas l'encadrement 
« c'est... que » qui, lui, permet toutes les modifications d'ordre dans 
la phrase franchise. Le deplacement est le test le plus pertinent car les 
complements circonstanciels ont des places libres. 

• Supprimable (J'ai vu Pierre.). L'effacement du complement ne modi- 
he pas la grammaticalite de la phrase. Mais ce test a lui seul est insuf- 
hsant car on peut obtenir une phrase grammatical dans certains cas 
ambigus, comme Jeanne ecrit a Paris : Jeanne est a Paris et elle est 
ecrivain = le complement est circonstanciel ; Jeanne ne se trouve pas a 
Paris, mais y envoie sa lettre = le complement ne peut etre deplace et 
n'est pas circonstanciel. 

• Non-pronominalisable. Malheureusement, la plupart des comple- 
ments circonstanciels de lieu peuvent etre pronominalises en « y » : Les 
etoiles brillaient dans le del. Les etoiles y brillaient. Les autres comple- 
ments circonstanciels ne sont pas pronominalisables : Elle degustait sa 
biere en avalant de grandes lampees > Elle en degustait sa biere * * * . 

La grammaire de phrase I Si 



Les complements circonstanciels sous forme d'adverbe ne peuvent pas 
etre pronominalises. 

• Non affecte par la negation : Hier, au marche, je n'ai pas vu Pierre. 
La negation porte sur le verbe et non sur les deux complements circons- 
tanciels. Pour nier les circonstanciels, il faut les extraire par un clivage 
et faire une opposition : Ce nest pas au marche, mats dans un magasin, 
que j 'at vu Pierre. 

II faut qu'un mot ou un groupe de mots reponde a ces quatre criteres 
pour entrer dans la categorie de circonstanciel. 

Dans :Je vais a Rome, le complement « Rome » n'est ni mobile ni effa- 
gable et il est pronominalisable : J'y vais. II tombe sous la portee de la 
negation : Je ne vais pas a Rome, mais a Paris. II n'est pas complement 
circonstanciel, c'est un constituant du groupe verbal. Cette analyse 
est enterinee par la derniere nomenclature grammaticale qui l'analyse 
comme complement essentiel exprimant le lieu. 

Dans : Pierre marchait vite, l'adverbe modifie le verbe, il est comple- 
ment du verbe bien qu'il soit supprimable. II est non depla^able, mais 
affecte par la negation : Pierre ne marchait pas vite, mais lentement. 

Effets de place 

Dans le cadre de la grammaire de texte, le complement circonstan- 
ciel, s'il est place en tete de phrase, peut : 

- jouer le role de cadre. « II ouvre un champ, cree un monde, qui 
constitue le cadre de validite de la phrase, le domaine ou elle vient 
se placer 1 » : Au marche (ouverture du cadre ou situer Paction), j'ai 
rencontre Pierre ; 

- constituer le theme de la phrase que Pon veut caracteriser : Le jour 
(theme que le locuteur veut caracteriser) bleui par la fraicheur du prin- 
temps, je chante ma joie. 

Analyse generate 

• Soit les phrases suivantes 

1. Pierre habite dans les beaux quartiers (a) a Paris (b). 

2. Pierre va au marche. 

3. Pierre habite la petite maison dans la prairie. 

4. Pierre part pour Paris. 

5. La nuit, Pierre dort. 

6. Pierre donne son gateau (a) au voisin (b). 



1 . P. Le Goffic, Grammaire de la phrase francaise, Hachette Superieur, coll. « HU Langue 
frangaise », 1994, p, 463. 
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7. Pierre part au travail (a) en bus (b). 

8. Pierre travaille pour ses enfants. 

9. Pierre passe par Bordeaux (a) pour aller en vacances (b). 

10. II ne peut pas vivre sans son portable. 

11. Le cours dure quarante-cinq minutes. 

12. Pierre arrivera a quatre heures. 

13. Le poisson coute 5 euros. 

14. Pierre marche les mains dans les poches. 

• Le critere semantique 

Traditionnellement, les complements circonstanciels indiquent une 
circonstance de Paction, ce qui semble etre le cas dans toutes les phra- 
ses, sauf en 6. lis repondent a des questions bien precises : Quand ? 
Ou ? Comment ? Pourquoi ? Combien ? 

Or, tous les GN ne sont pas des complements circonstanciels. On ne 
differencie aucun de ces complements. On ne voit pas comment ils 
fonctionnent. 

• Le critere morphologique 

Le complement circonstanciel est un complement introduit par une 
preposition. En 5, la preposition n'existe pas, mais elle est restituable. 
En 6b, 7a, lb et 8, le complement est introduit par une preposition et, 
pourtant, ce n'est pas un circonstanciel. Comment analyser 11 et 13, 
qui ne sont pas prepositionnels ? 

• Les criteres syntaxiques 

- Le complement circonstanciel est mobile. Ne repondent pas a ce 
critere les exemples la, 2, 3, 4, 6a, la, 9a, 11 et 13. 

- Le complement circonstanciel est supprimable. Ne repondent pas a 
ce critere les exemples 1 (il faut conserver un des deux complements), 
2, 3, 6a, 9a, 11 et 13. La suppression en 10 est tres limite, car le com- 
plement indique la condition sine qua non qui explique l'impossibilite 
de vivre. En 11, la phrase change de sens. 

- Le complement circonstanciel est non pronominalisable. Repondent 
a ce critere les exemples 2, 4, la, 8 (pronominalisation avec maintien 
de la preposition), 9b (pour cela), 10, 12, 13, 14. 

- Le complement circonstanciel n'est pas affecte par la negation. 
Repondent a ce critere les exemples lb, 5, lb, 9b, 12. 

Si on reunit l'ensemble de ces criteres, on peut considerer comme vrais 
complements circonstanciels seuls les exemples lb, 5, lb, 9b et 12. On 
voit que le critere de la mobilite est le plus fiable et facile d'utilisation 
pour les eleves. On constate egalement que les complements peuvent 
etre plus ou moins lies au verbe et qu'il n'est pas aise d'avoir une idee 
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tranchee et definitive sur la question, comme lorsqu'on veut a tout prix 
mettre une etiquette fonctionnelle sur chaque mot ou groupe de mots. 
L'environnement et le semantisme jouent un grand role et il existe un 
grand nombre de fonctionnements syntaxiques. 

A l'aide du corpus precedent, l'enseignant veillera a trouver des exem- 
ples qui fonctionnent bien comme des circonstanciels, ce que ne garan- 
tissent pas les questions comme nous venons de le montrer. 



LES COMPLEMENTS CIRCONSTANCIELS 
AUCE2 

On evitera soigneusement tous les exemples qui ne feraient pas fonctionner 
le critere de la mobilite. 

■ Situation-probleme 

Au tableau, afficher le corpus suivant qui ne comporte qu'un seul contre- 
exemple : 

1 . Pierre dort la nuit. 

2 . Pierre travaille toute la journee. 

3. Pierre dort sous la tente. 

A. Pierre habite une petite maison. 

Demander aux eleves d'observer les groupes nominaux qui sont derriere 
le verbe et de faire les manipulations qu'ils connaissent. (Voir la partie 1 , 
chapitre 2). 

■ Manipulations 

Les eleves font des substitutions. 

Faire constater que, dans certaines phrases, la substitution oblige a rajouter 
« un petit mot » : Pierre dort dans son lit ; Pierre travaille a I'usine ; Pierre 
habite dans un grand appartement. Donner le nom de « preposition » et 
verifier si I'on peut ajouter une preposition aux phrases de depart. Constater 
qu'on peut ajouter ces prepositions sans changer le sens : Pierre dort 
pendant la nuit ; Pierre travaille durant toute la journee ; Pierre habite dans 
une petite maison. 

Ouvrir une nouvelle classe : celle des prepositions, et faire noter sur le cahier 
de grammaire des exemples ou chaque preposition est utilisee. On pourra 
en donner une definition : « La preposition est un mot invariable qui permet 
d'introduire un groupe complement. (On n'ajoutera rien de plus car ce peut 
etre aussi un complement essentiel, comme les COI). Si on supprime le 
groupe. la preposition disparait. On ne peut pas supprimer la preposition 
seule. » 

Les eleves peuvent faire des suppressions de groupes. On constate qu'on ne 
peut supprimer que « petite » dans la phrase k, mais pas le groupe nominal, 
qui est obligatoire. Cette phrase fonctionne done differemment des trois 
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autres. Les suppressions entraTnent un manque d'informations, mais les 
phrases demeurent grammaticalement correctes. 

Les eleves font des deplacements. lis constatent qu'ils ne peuvent deplacer 
le groupe nominal de la phrase k. 

■ Conclusion 

Les groupes nominaux : « la nuit », « toute la journee » ec « sous la tente » 
sont supprimables ec mobiles. On les appelle complements circonstanciels. 
lis donnent des informations de temps et de lieu. 

Chercher dans des textes de lecture I'interet de ces groupes circonstanciels. 
On verra que si on les supprime, on ote une partie de la comprehension des 
evenements parce qu'on n'a plus le cadre dans lequel ils se deroulent. 

Voici un extrait de EArmoire magique, de C. S. Lewis 1 : 

« Lorsque les autres en f ants s'eveillerent, le matin sulvant, la premiere chose 
qu'ils apprlrent, par madame Castor, fut que leur rrere avait ete delivre et 
amene au camp tard dans la nuit ; et qu'il se trouvait en ce moment avec 
Asian. Des qu'ils eurent fini leur petit dejeuner, ils sortirent tous et ils virent 
Asian et Edmond, qui marchaient ensemble, dans I'herbe humide de rosee, 
a I'ecart du reste de la cour. » 

Si on supprime les elements mobiles de la phrase, ou complements circons- 
tanciels, voici le texte que Ton obtient : 

« La premiere chose qu'ils apprirent (on ne sait plus qui represente le "ils"), 
par Madame Castor (complement supprimable mais non deplacable), 
fut que leur frere avait ete delivre et amene au camp ; et qu'il se trouvait 
avec Asian, lis sortirent tous et ils virent Asian et Edmond, qui marchaient 
ensemble. » 

On apprend quelles actions ont eu lieu, mais on ne sait rien sur le cadre, 
ni sur le lieu (« le camp»), ni sur le moment ou Edmond a ete delivre, ni 
encore sur le lieu de promenade avec Asian. 

Le texte parait bien sec. 

En production de textes, on ajoutera des complements circonstanciels pour 
donner des informations de lieu et de temps des que ce sera necessaire au 
cadrage des evenements. 



Ui 

X 



1 . C. S. Lewis, LArmoire magique, Castor Poche-Flammarion, 1998. 
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LES COMPLEMENTS CIRCONSTANCIELS 
AUCM1 



On retravaillera sur les criteres ec on introduira des complements sous la 
forme de verbes a I'infinitif, de pronoms et d'adverbes. On ajoutera egale- 
ment des contre-exemples pour faire reflechir les eleves. 

■ Situation-probleme 

1 . Pierre dort sous la tente. 

2 . Pierre dort pour se reposer 

3. Pierre aime travailler. (contre-exemple) 
A. Pierre dort aujourd'hui. 

5. Pierre aime ses entants (a) et travaille pour eux (b). (a est un contre- 
exemple.) 

6. Pierre dort dans le jardin (a) depuis une heure (b). 

7. A Force de crier (a), Pierre s'est casse la voix (b). 

8. Pierre court vite. (contre-exemple) 

■ Faire faire les manipulations habituelles 

Commencer par le test du deplacement. Sont mobiles et done vraiment 
circonstanciels : 1 , 2, 4, 5b, 6a, 6b et la. Les autres sont des complements 
de verbe. 

On essaie le test de suppression qui convient pour 1,2,3 avec changement 
de sens (aime d'amour), k, 5b, 6a, 6b, la et 8. Certains complements 
peuvent etre supprimes (3 et 5a), mais le verbe prend un sens different. 

Le test de non-pronominalisation n'est pas performant ici puisqu'on peut 
pronominaliser les complements circonstanciels de lieu en 1 et en 6a. Faire 
remarquer que « pour eux » est deja pronominalise, mais que la preposition 
demeure visible, contrairement a « Pierre y dort ». 

On peut ensuite trier ces groupes circonstanciels pour savoir a quelle classe 
grammaticale ils appartiennent. 1 , 6a et 6b sont constitues d'une preposi- 
tion, d'un determinant et d'un nom. 2 et la sont formees d'une preposition 
et d'un verbe a I'infinitif. 5b, d'une preposition et d'un pronom personnel. 

4. d'un seul mot qu'on appelle adverbe. 

■ Enrichir la definition 

Les enfants proposent leurs exemples personnels. 

Le complement circonstanciel est supprimable, deplagable, parfois non 
pronominalisable. 

Le complement peut etre constitue : 

- d'un groupe nominal seul (La nuit, tous les chats sont gris.) ; 

- d'un groupe nominal introduit par une preposition (Pierre dort sous la 
tente ) : 

- d'un pronom introduit par une preposition (Pierre travaille pour eux.) ; 

- d'un infinitif introduit par une preposition (Pierre dort pour se reposer.) ; 

- d'un adverbe (Pierre dort aujourd'hui ) 

.../... 
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On peut indiquer que certains complements circonstanciels donnent des 
informations sur le temps et d'autres sur le lieu sans entrer dans les details 
semantiques. A cette occasion, on proposera les questions ou 7 et quand ? 
pour se conformer aux programmes 2008. 

■ Conclusion 

On travaillera en lecture et en production de textes sur les circonstanciels 
comme on I'a fait au CE2. 



LES COMPLEMENTS CIRCONSTANCIELS 
AUCM2 



On ajoutera les complements circonstanciels sous forme de phrase que sont 
les propositions, comme dans : 

1 . Pour qu'il puisse gagner le championnat. Pierre s'entrafne dur 

2. Des qu'il arrive, Pierre se met au travail. 

Faire des observations sur importance de ces circonstanciels pour etoffer 
les recits, pour leur donner de la chair, comme on I'a fait dans les classes 
precedentes. 

On pourra aussi travailler plus largement sur la maniere d'exprimer le temps 
en francais en prenant le contre-pied de ce qui se fait habituellement en 
grammaire, c'est-a-dire en travaillant tout d'abord I'expression et non I'eti- 
quetage. Lobjectif est alors different. II s'agit d'etoffer les moyens linguisti- 
ques des eleves et non de reconnaftre une fonction. 

Consigne : Lis le texte suivant et souligne le ou les mot(s) qui exprime(nt) 
quand a lieu un evenement. 

« II y a des jours ou il vaudrait mieux rester au lit. 

Je ne dis pas qa par amour pour les polochons de I'internat. Quand la 
cloche a sonne, ce matin, j'ai cru un instant que j'avais ete transforme 
en sardine a I'huile marinant dans une botte de fer-blanc. La vision de mes 
pieds nus depassant des barreaux ne m'a rassure qua moitie : j'etais Remi 
Pharamon, pensionnaire de 4 e 2 au college Chateaubriand, et rien, pas 
meme la degringolade de livres sur ma tete a I'instant ou j'essayais d'at- 
traper ma montre, ne pouvait me sauver de I'interro de sciences-nat. 

Naturellement. je suis arrive bon dernier dans la cour II faisait un froid 
de canard, un de ces petits matins de mars qui semblent raits tout 
expres pour le plaisir des pions Le notre souFflait doucereusement sur 
son care, bien a Labri derriere la vitre embuee du refectoire, tandis que le 
surge, du haut de la galerie, semblait commander au sifflet {'eva- 
cuation du Titanic 
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- Toujours aussi ponctuel, Pharamon ! aboya-t-il. Rejoignez votre division au 
trot ! 

« Division » est le mot qu'il emploie pour dire « classe ». M. Guillemet, notre 
surge, a du etre general de cavalerie dans une vie anterieure Les jambes 
en fer a cheval, le menton tendu comme pour tirer sur une bride invisible, il 
parcourt les couloirs a I'heure des interclasses, clctquctnt la langue sous 
sa moustache en un curieux « clop-cataclop » qui vous donne la chair de 
poule. J'accelerai le pas, tachant de finir un reste de tartine et de me reme- 
morer ce que je pouvais bien savoir de la reproduction des vertebres. Peine 
perdue. . . Seul restait bien visible dans la marge un croquis de M. Maillot en 
pendu. 

Les autres, deja ranges devant la classe, me regardaient d'un air narquois. 

Eulalie Bontemps, mon ennemie personnelle, tortillait une natte autour de 
son index en se recitant quelque chose. D'habitude, j'ignore les Lilies, et 
tout specialement celles qui font du latin. » 

J. -P. Arrou-Vignod, Enquete au college, Gallimard Jeunesse, coll. « Folio junior », 

1998. 

On pourra classer les elements qui permettent, dans ce texte, de donner 
des indications de temps. 

Certains mots ou groupes de mots sont connus et ont des fonctions de 
circonstanciels : les adverbes (« d'habitude »), les complements circonstan- 
ciels sous forme de groupes nominaux plus ou moins etendus (« ce matin », 
« un instants, « un de ces petits matins de mars qui semblent faits tout 
expres pour le plaisir des pions », « a I'instant ou j'essayais d'attraper ma 
montres, « dans une vie anterieure*, «a I'heure des interclasses ») ou de 
propositions (« quand la cloche a sonne », « tandis que le surge, du haut de 
la galerie, semblait commander au sifflet I'evacuation du Titanic »). D'autres 
sont plus inattendus, comme I'adjectif « dernier ». II n'est pas complement 
circonstanciel. C'est son sens qui exprime la date. 

On fera remarquer que, pour certains mots, c'est le sens qui exprime le 
temps, comme la premiere phrase du texte, un adjectif (« dernier ») ou un 
nom (« le matin »). Pour d'autres, c'est la fonction dans la phrase. 

Inviter les eleves a enrichir leur recit d'informations temporelles ou spatiales 
sous differentes formes. 



Les circonstanciels et la production de textes 

On peut montrer aux enfants l'importance des complements circons- 
tanciels dans les textes descriptifs. Sans eux, les textes sont vides car ils 
permettent de poser le premier-plan et l'arriere-plan, de montrer aux 
lecteurs les differentes orientations du regard de celui qui decrit. 
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Voici une description celebre de Chateaubriand, tiree de Voyage en 
Amerique, « Une nuit dans les deserts du Nouveau Monde » : 
« Un soir je m'etais egare dans une Foret, a quelque distance de la cataracte 
du Niagara ; bientot je vis le jour s'eteindre autour de moi, et je goutai, dans 
toute sa solitude, le beau spectacle d'une nuit dans les deserts du Nouveau 
Monde. 

Une heure apres le coucher du soleil la lune se montra au-dessus des arbres, 
a I' horizon oppose. Une brise embaumee, que cette reine des nuits amenait 
de /'Orient avec elle, semblait la preceder dans les Forets, comme sa Frafche 
haleine. L'astre solitaire monta peu a peu dans le ciel : tan tot II suivait pais!- 
blement sa course azuree, tantot II reposait sur des groupes de nues qui 
ressemblaient a la cime de hautes montagnes couronnees de neige. Ces 
nues, ployant et deployant leurs voiles, se deroulaient en zones diaphanes 
de satin blanc, se dispersaient en legers flocons d'ecume, ou formaient dans 
les cieux des bancs d'une ouate eblouissante, si doux a I'ceil, qu'on croyait 
ressentir leur mollesse et leur elasticite. 

La scene sur la terre n'en eta it pas moins ravissante : le jour bleuatre et 
veloute de la lune descendait dans les intervalles des arbres, et poussait 
des gerbes de lumiere jusque dans I'epaisseur des plus profondes tenebres. 
La riviere qui coulait a mes pieds tour a tour se perdait dans le bois, tour a 
tour reparaissait brillante des constellations de la nuit, quelle repetait dans 
son sein. Dans une savane. de I'autre cote de la riviere, la clarte de la lune 
dormait sans mouvement sur les gazons ; des bouleaux agites par les brises 
et disperses ca et Id Formaient des lies d'ombres flottantes sur cette mer 
immobile de lumiere. Aupres, tout aurait ete silence et repos sans la chute de 
quelques Feuilles, le passage d'un vent subit, le gemissement de la hulotte ; 
au loin, par intervalles, on entendait les sourds mugissements de la cata- 
racte du Niagara, qui, dans le calme de la nuit, se prolongeaient de desert 
en desert et expiraient a trovers les Forets solitaires. » 



Si on supprime les complements circonstanciels, le texte n'a plus aucun 
interet et beaucoup de phrases sont sans lien. 

*Je m'etais egare : je vis le jour s'eteindre, etje goutai le beau spec- 
tacle d'une nuit. 

La lune se montra. Une brise embaumee, que cette reine des nuits 
amenait, semblait la preceder. L'astre solitaire monta : il suivait sa 
course azuree, il reposait. Ces nues, ployant et deployant leurs voi- 
les, se deroulaient, se dispersaient, ou formaient des bancs d'une 
ouate eblouissante, si doux a I'ceil, qu'on croyait ressentir leur mol- 
lesse et leur elasticite. 

La scene sur la terre (complement du nom « scene ») n'en etait pas 
moins ravissante : le jour bleuatre et veloute de la lune descendait, 
et poussait des gerbes de lumiere. La riviere qui coulait se perdait, 
reparaissait brillante des constellations de la nuit, quelle repetait. 
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La clarte de la lune dormait ; des bouleaux agites par les brises 
et disperses formaient des ties d'ombres flottantes. Tout aurait ete 
silence et repos sans la chute de quelques feuilles, le passage d'un 
vent subit, le gemissement de la hulotte (complement introduit par 
« sans » obligatoire, sinon on ne comprend pas le conditionnel) : on 
entendait les sourds mugissements de la cataracte du Niagara, qui se 
prolongeaient et expiraient. * 

Les phrases se succedent sans lien. Le texte parait sec malgre l'emploi 
des adjectifs et des complements de nom. II manque des elements pour 
structurer le texte et suivre le regard de l'observateur. 

Les circonstanciels peuvent donner de la chair au texte ; c'est pourquoi 
il faut encourager leur utilisation en production d'ecrits. 
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11. Les complements de verbe 

dont le COD 



Les references off icielles 

Dans la nouvelle terminologie grammaticale du mois d'aout 1997, 
le MEN precise que les complements de verbes seront appeles « com- 
plements essentiels », tandis que pour les complements de phrase 
est maintenue la terminologie traditionnelle de « complements 
circonstanciels ». 

Mais la definition des complements essentiels change. Ne sont consi- 
dered comme complements circonstanciels que les complements de 
phrase, a l'exclusion de ce qui est desormais appele « complements 
essentiels exprimant le lieu, le prix, le poids, la mesure ». 

Pourquoi ce changement ? Afin que les enseignants puissent rendre 
compte comme essentiellement rattachees au verbe certaines construc- 
tions syntaxiques sans referer au sens. 

Font, en effet, partie du groupe verbal : 

- l'attribut : Pierre est malade, medecin ; 

- les COD : Pierre voit sa femme ; 

- le COI (C02 ou non) : Pierre s'apercoit de son erreur ; 

- le Ct interne : Cette maison sent le moisi. Pierre court le cent 
metres ; 

- le Ct essentiel de lieu de certains verbes (essentiellement les verbes de 
mouvement) : Pierre se rend a Paris. 



L' etude du COD a I ecole 

La definition generalement donnee du COD avant 1970 etait : « Le 
COD est le second terme d'une relation exprimee par le verbe et passant 
par celui-ci. Le premier terme (le sujet) est la "source" de la relation, le 
second terme en est le but. » 



La grammaire de phrase 1 67 



Comme la relation exprimee par le verbe, dans la plupart des cas, est 
une « action », on se contente communement de definir le complement 
d'objet comme « le mot qui designe I'etre ou la chose subissant une 
action faite par I'etre qui designe le sujet 1 ». 

C'est la definition que l'on retrouve a quelques mots pres dans la 
Grammaire de Fouillade, malgre presque quarante ans d'ecart : « II 
designe I'objet de V action, ce sur quoi elle porte. 2 » 

Un point d'histoire de la grammaire 

Cette definition semantique (« qui designe I'objet de Paction ») 
est un heritage des philosophes du xvm e siecle, qui ont remplace par 
« complement d'objet » l'ancien mot « regime » qui s'expliquait, en 
ancien fran^ais, par l'opposition casuelle : cas sujet / cas regime. 

Beauzee, dans sa Grammaire generale (1767), parle de complement 
objectif « qui exprime I'objet et qui est le terme du rapport enonce par 
le mot complete ». A la suite, Condillac, en 1775, introduira le terme 
de « complement d'objet ». 

De plus, il fallait distinguer les complements d'objet des complements 
circonstanciels : 

- parce que la syntaxe etait en train de naitre, c'est-a-dire que les rela- 
tions grammaticales devaient etre envisagees par rapport a la phrase, 
et non par rapport aux seuls mots ; 

- parce qu'il fallait faire respecter les accords orthographiques, dont 
celui, tres particulier, du participe passe se construisant avec avoir. 

Pour aider les enfants a trouver le COD, on proposait de poser la 
question « qui ? » ou « quoi ? » apres le verbe. 

Malheureusement, cette question peut egalement fonctionner pour 
Pattribut : 

Pierre est qui ? Medecin. 

Pierre est quoi ? Malade. 

De plus, cette definition par le sens ne convient pas toujours parce que 
le COD n'exprime pas toujours I'objet sur lequel s'exerce le proces. 

C'est acceptable dans : Pierre mange un bonbon. 

Mais dans : 

- Pierre construit sa maison, le COD exprime le resultat ; 



1 . H. Bonnard, Grammaire francaise des lycees et colleges, SUDEL, 1 950. 

2. Fouillade, Grammaire, CM1-CM2, Bordas, 1987, p. 44. 
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- Pierre gravit la pente, le COD exprime le lieu du proces ; 

- Pierre crie sa douleur, le COD exprime la cause du proces. 

Puis vint la grammaire fonctionnelle qui tacha de se demarquer du 

sens. 

Pour la grammaire fonctionnelle, l'objet designe une fonction ; il est 
appele par un certain type de verbes que l'on peut definir sans faire 
appel au sens. Un COD est le complement du verbe transitif. 

C'est ce que nous trouvons dans La Semaine de francais : « Le sens 
d'un verbe peut etre precise par un groupe nominal complement 
d'objet. Ce complement peut etre rattache directement au verbe : 
COD. II repond a la question "qui ?" ou "quoi ?" posee apres le 
verbe. II suit le plus souvent le verbe qu'il complete. II est essentiel 
et on ne peut le supprimer sans modifier le sens de la phrase. II 
devient le sujet du verbe mis a la voix passive. 1 » 

Dans la grammaire fonctionnelle, il existe trois types de verbes. 

• Les intransitifs : sans objet, ils ne s'emploient qu'avec un sujet. 

Le cbien aboie. 

• Les transitifs directs (a un objet, direct) : ils s'emploient avec deux 
GN, l'un sujet, l'autre objet. 

Pierre regarde le paysage. 
Ces verbes sont susceptibles d'une transformation passive. 
Dans cette categorie, on a remarque que certains verbes pouvaient se 
combiner avec deux GN : 

Pierre donne un manteau a sa femme. 
Construction qui a amene la distinction entre le COI des verbes transi- 
tifs indirects, et le CO second pour les verbes qui se construisent tran- 
sitivement avec deux complements dont l'un est indirect. Dans la nou- 
velle nomenclature, il n'est plus necessaire de faire cette distinction. 

• Les transitifs indirects (a un objet indirect) : ils s'emploient avec 
un GN introduit par une preposition ; ils ne peuvent se construire 
passivement. 

Ce paysage plait aux touristes. 
Mais certains verbes transitifs peuvent etre employes intransitivement : 

Pierre mange. I Pierre mange une pomme. 
A l'inverse, certains verbes intransitifs peuvent etre employes 
transitivement : 

Il vit sa vie ; I'arbre pousse I 'Pierre pousse la porte. 
Certains verbes comme avoir et etre sont employes souvent comme 
auxiliaires et on ne peut les analyser comme les autres verbes. 

1 . H. Adam, A Kaizer, La Semaine de francais, Nathan, 1 988, p, 1 54. 

La grammaire de phrase 169 



D'autres sont semi-auxiliaires comme les verbes modaux : pouvoir, 
savoir, devoir, laisser, etc., qui se construisent souvent avec un verbe 
infinitif qui est le noyau semantique, tandis que le semi-auxiliaire n'ex- 
prime qu'une modalite de savoir ou de pouvoir : 

Pierre peut arriver d'une minute a Vautre. 
ou « arriver » n'est pas le COD de « pouvoir ». 

II existe enfin une categorie de verbes qui se sont desemantises : ceux 
qui fonctionnent avec un nom. Celui-ci donne le contenu semantique 
a la locution, tandis que le verbe permet les changements temporels 
et personnels : avoir peur, passer I'eponge, etre dans Vattente, faire 
un travail... La aussi, les noms ne peuvent pas etre analyses comme 
complements essentiels du verbe. lis forment avec celui-ci un tout 
et peuvent souvent etre gloses par un verbe seul : oublier, attendre, 
travailler. 

La transformation passive 

Quand on fait la legon sur la forme passive, on enseigne que le COD 
devient le sujet du verbe que l'on conjugue a la voix passive en utili- 
sant l'auxiliaire etre, tandis que le sujet devient complement du passif 
(nouvelle terminologie). La transformation passive est done un moyen 
de trouver le COD. 

Mais la construction passive n'est pas toujours possible avec tous les 
verbes transitifs. 

• Par exemple, elle n'est possible avec le verbe regarder que si le sujet 
du verbe est un anime : 

Pierre regarde cette femme. — ► Cette femme est regardee par Pierre. 
Cette affaire ne regarde pas Pierre. — ► * 

• Elle est impossible avec les verbes avoir (Pierre a un velo), respirer 
dans : II respire la sante, posseder (Pierre possede une belle voiture), 
vouloir (Pierre veut une belle voiture), valoir (Cette voiture vaut une 
fortune). 

• Les verbes peser, mesurer et coiiter n'acceptent la transformation 
passive que si le complement n'est pas interne (un complement interne 
possede un seme identique au verbe ; ce sont les anciens complements 
de poids, de mesure, de prix, etc.). 

Pierre pese la viande. — ► ha viande est pesee par Pierre. 
Mais Pierre pese 70 kg. — ► * 

• La transformation passive est impossible avec le complement qui 
forme une locution avec le verbe : 
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Pierre passe I'eponge sur cette erreur = oublie. (Passer I'eponge est 
une locution verbale, il ne faut dissocier aucun mot et surtout ne 
pas analyser « I'eponge » comme le COD du verbe.) — > * 

• La transformation passive est impossible avec les verbes prono- 
minaux : 

17 se vante, II se leve, a l'exception de se moquer : etre moque. 

• Parfois, la transformation passive est possible avec les verbes a dou- 
ble objet : 

Pierre telephone la nouvelle a sa femme. — ► La nouvelle est 
telepbonee... 

• A l'inverse, les verbes obeir et pardonner, transitifs indirects, accep- 
tent la transformation passive : 

Les enfants obeissent a leurs parents. —> Les parents sont obeis par 
leurs enfants. 

Les parents pardonnent a leurs enfants. —> Les enfants sont pardonnes 
par les parents. 

Ici, il s'agit d'une survivance car ces verbes etaient autrefois de construc- 
tion directe. 

En dehors des impossibilites ou des contradictions que nous venons de 
signaler, l'usage de la transformation passive est un bon critere pour 
trouver le COD. II n'est d'ailleurs pas besoin de faire une le^on sur 
le passif pour faire faire a l'oral ce type de transformation. En revan- 
che, quand on voudra travailler sur la forme passive, il ne faudra pas 
oublier l'essentiel : trouver le motif enonciatif d'utiliser cette tournure 
de phrase (la progression thematique, la mise en relief, le silence sur le 
complement de passif). On est alors du cote de la grammaire de texte 
(voir partie 2, chapitre 7). 



L'apport de I'analyse distributionnelle 
et de la Grammaire generative 
et transformationnelle (G&T) 

Les procedures de I'analyse distributionnelle permettent de ras- 
sembler dans une meme classe des elements definis par un meme 
environnement. 

Cette classification repose sur deux principes operatoires fondamen- 
taux : la commutation et la combinaison. Tous les elements qui peu- 
vent occuper la meme place dans une structure donnee entrent dans 
le meme ensemble. lis peuvent commuter sur un axe vertical (axe des 
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choix : axe paradigmatique). C'est ce principe qui est a l'ceuvre dans 
le tri de mots. 
(Voir le chapitre 9.) 

Pierre pleure. 

U enfant pleure. 

Cette poupee pleure. 

Ces elements peuvent se combiner avec d'autres elements sur un axe 
horizontal pour former des phrases. 

Cette poupee pleure comme un enfant. 

La GGT a introduit la notion de structure profonde. Toutes les reali- 
sations de la langue courante supposent une structure abstraite de la 
phrase. Cette structure est : 

P = SN + SV + mod. 

Le passage de cette structure profonde a une structure de surface se fait 
par des transformations syntaxiques. Ces operations sont en nombre 
limite. 

- La substitution : Pierre detache le chien — > Pierre le detache. On 
substitue au GN « le chien » un pronom « le ». 

- Le deplacement : Ce matin, Pierre a detache le chien — > Pierre a deta- 
che le chien, ce matin. 

- L'addition : Pierre detache le chien pour le faire courir. 

- Leffacement : Le chien a ete detache. 

Ce type d'analyse fait passer au second plan l'analyse morphologique 
(l'orthographe), qui etait jusqu'alors le but essentiel de l'ecole. II ne 
s'agit pas que les eleves deviennent des linguistes en herbe, mais de leur 
donner des manipulations simples pour voir leurs effets sur la syntaxe 
et sur le sens. 

La phrase est alors analysee comme un ensemble comportant deux 
constituants obligatoires et irreductibles : 

- le groupe nominal qui precede le groupe verbal et qui est le sujet du 
verbe ; 

- le groupe verbal qui entretient un rapport formel avec le groupe sujet 
(accord). 

L'analyse du groupe verbal 

Le groupe verbal comprend obligatoirement le verbe. On distingue 
plusieurs sous-classes syntaxiques de verbes. 

- Les verbes qui, a eux seuls, constituent le GV : L 'enfant dort (ancien 
verbe intransitif). 
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- Les verbes qui sont suivis d'un GN : Pierre voit sa soeur (ancien verbe 
transitif direct) ; Pierre pese 70 kg. 

- Les verbes qui sont suivis d'un GN prepositionnel : Pierre pense a sa 
soeur (ancien verbe transitif indirect) ; Pierre se rend a Paris. 

- Les verbes qui sont suivis d'un GN + GNP : Pierre offre des fleurs a 
sa soeur (ancien verbe transitif direct avec un C02). 

- Les verbes attributifs : Pierre est furieux. 

Toutes ces suites du verbe sont des constituants du GV. Elles ne peu- 
vent etre ni supprimees ni deplacees en tete de phrase. On analyse les 
constituants du GV comme essentiels selon diverses manipulations que 
voici. 

Les tests : la suppression et le emplacement 

Pierre regarde sa soeur de la fenetre de sa chambre. 

La phrase peut comporter des constituants facultatifs qui sont suppri- 
mables : « de la fenetre de sa chambre ». 

Ces complements (dits circonstanciels) peuvent etre supprimes et 
deplaces : 

Pierre regarde sa soeur. 

De la fenetre de sa chambre, Pierre regarde sa soeur. 

« sa sceur » est le constituant obligatoire du GV. II ne peut etre ni sup- 
prime ni deplace. 

II en va de meme des attributs : 

Pierre est malade. ''Pierre est. * Malade, Pierre est. 

II en va de meme pour les complements essentiels autres : 
Pierre va a Paris. ''Pierre va. * A Paris, Pierre va. 
Pierre se rend a Versailles. * Pierre se rend. (Si le verbe pronominal 
est conserve sans complement, il n'a pas le sens de deplacement, 
mais le sens de se livrer.) * A Versailles, Pierre se rend. 

Ce sont ces manipulations que nous trouvons dans La Nouvelle 
Grammaire pratique CM2 1 . 

Pour obtenir le deplacement des complements essentiels, dans le cas 
d'une progression thematique, par exemple, on a recours a l'encadre- 
ment par « e'est... que » pour le COD : 

C'est sa soeur que Pierre regarde. 

C'est a Paris que Pierre va. 

Attention : l'encadrement par « c'est... que » n'est pas un moyen pour 

1 . J. Galibert, La Nouvelle Grammaire pratique, CM2, Delagrave, 1 990. 
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trouver le complement essentiel car on pent extraire nimporte quel 
complement, essentiel ou circonstanciel : 
C'est en montagne que j'ai vu des ours. 

On peut recourir egalement a une extraction. Dans ce cas, le comple- 
ment ou l'attribut est repris par un pronom : 

Sa sceur, Pierre la regarde. 

Malade, Pierre Vest. 

A Paris, Pierre y va. 

Ces emplacements sont dus a la thematisation du complement, done a 
des choix enonciatifs. lis sont tres frequents a l'oral, mais egalement a 
l'ecrit. II ne s'agit en aucun cas de tournure populaire ou non normee. 

Sont done apparus les termes de complement essentiel I complement 
non essentiel, reprenant l'opposition complement de verbe / comple- 
ment de phrase de la GGT. Pour eviter la derive des enseignants qui 
continuent a ne travailler que sur le COD, le MEN a trouve cette autre 
terminologie pour inclure des complements de verbes qui ne sont pas 
d'objet. 



Comment trouver a coup sur 
les complements essentiels ? 

II convient d'abord de travailler sur les complements de phrase (non 
essentiels / circonstanciels, et en particulier le lieu et le temps, qui sont 
les plus simples). (Voir le chapitre precedent.) 

Attention : dans les complements dits autrefois de lieu comme de 
temps, on trouve des complements essentiels : 

]e vais a I'ecole. 

Le cours a dure cinq minutes. 

Ces complements ne sont pas mobiles. Si on les supprime, la premiere 
phrase est agrammaticale, la seconde change de sens. 

Les tests ne fonctionnent pas a coup sur : 

Le lion est couche - par terre : non depla^able mais supprimable. 
77 a pose sa tete (a) sur ses grosses pattes (b) : (a) non deplagable, 
non supprimable ; (b) depla^able, non supprimable. 

Generalement, le complement essentiel n'est pas supprimable, sauf 
conditions particulieres : 

1. Je mange une pomme. 

2. Je chante une rengaine. 

3. Le calcium fortifie les enfants. 
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4. Ce discours fortifie sa politique. 

5. Marie lave le linge. 

6. Marie lave la voiture. 

7. Le riz nourrit les enfants. 

8. Ces arguments nourrissent la polemique. 

9. Pierre est malade. 

10. Pierre pese 70 kg. 

11. Pierre va a Vecole. 

Dans ces phrases, lesquels sont complements essentiels, lesquels sont 
circonstanciels ? On fait jouer les manipulations. 

Le complement essentiel n'est pas supprimable 

Les complements peuvent etre supprimes, sauf dans 4, 6 (sinon 
« laver » seul signifie « laver le linge », comme en 5), 8, 9, 10 et 11. 
Pourquoi sont-ils supprimables ou non ? 

1 et 2 : le complement est previsible ; le sens du verbe appelle un nom 
complement de meme trait semantique : la nourriture, le chant. 

3 et 7 peuvent etre supprimes ; ils representent des personnes. Mais en 4 
et en 8, ce sont des emplois metaphoriques, done non supprimables. 

En general, un complement essentiel n'est pas supprimable. 

Si la suppression est possible dans les complements essentiels, e'est que 
le complement peut etre reconstruit. II faut que le complement essen- 
tiel puisse etre previsible pour pouvoir etre supprime. C'est un trait 
caracteristique de la communication directe comme dans : « Ne pas 
exposer a la chaleur », ou la situation permet de comprendre l'objet 
implique. 

Le complement essentiel n'est pas deplacable 
en tete de phrase 

1. * Une pomme, je mange. 

2. * Une rengaine, je chante. 

3. * Les enfants, le calcium fortifie. 

4. * Sa politique, ce discours fortifie. 

5. * Le linge, Marie lave. 

6. * La voiture, Marie lave. 

7. * Les enfants, le riz nourrit. 

8. * La polemique, ces arguments nourrissent. 

9. * Malade, Pierre est. 

10. * 70 kg, Pierre pese. 

11. * A Vecole, Pierre va. 



La grammaire de phrase 1 7? 



Ce test est le plus efficace. II se presente neanmoins une difficulte 
quand il y a deux complements dont l'un indique le lieu, comme dans 
l'exemple : Sur ses grosses pattes, le lion a pose sa tete. 

Parmi tous ces complements essentiels, comment 
reconnaitre le COD ? 

Le premier indice est celui de la place. Quand le complement essen- 
tiel est un nom, il est place a droite du verbe ; mais quand c'est un 
pronom, il se place devant (a gauche) le verbe et derriere le sujet. 
Pierre mange une pomme. Pierre la mange. 

Une fois que les complements essentiels ont ete distingues des comple- 
ments circonstanciels par les tests de l'effacement et du deplacement, on 
peut essayer de trouver par d'autres manipulations lesquels sont COD. 

/ La manipulation de la pronominalisation permet d'exclure 
les complements appeles autrefois « internes » 

Tous les constituants du GV sont pronominalisables, y compris 
l'attribut : 

1. Je mange une pomme. Je la mange. 

3. Le calcium fortifie les enfants. Le calcium les fortifie. 

5. Marie lave le linge. Marie le lave. 

6. Marie lave la voiture. Marie la lave. 

7. Le riz nourrit les enfants. Le riz les nourrit. 

9. Pierre est malade. Pierre Vest. 
11. Pierre va a I'ecole. Pierre y va. 

Sauf les complements internes : 

2. ]e chante une rengaine. * ]e la chante. 

10. Pierre pese 70 kg. * Pierre les pese. 

Et les emplois metaphoriques : 

4. Ce discours fortifie sa politique. * 

8. Ces arguments nourrissent la polemique. * 

La pronominalisation peut se faire par les pronoms personnels com- 
plements, mais aussi par le pronom y pour le semantisme de lieu, 
en quand le determinant du nom est un article indefini ou un article 
quantifiant : 

]e vois trois I des pommes. ]'en vois trois. J'en vois. 

Le complement sous la forme d'un infinitif est pronominalisable par 

f a : 

j'aime marcher. — * f'aime ca. 
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La pronominalisation est un bon test, mais les eleves la manipulent 
avec difficulte parce qu'ils maitrisent mal les pronoms complements, 
en particulier : y, en, ga. II sera done necessaire de multiplier les exer- 
cices oraux de pronominalisation, en veillant a ce que l'antecedent soit 
bien clair pour qu'elle leur devienne familiere. Ce type de pronom, 
tres courant a l'oral, semble malheureusement banni des exercices 
scolaires. 

/ La commutation avec un adjectif est impossible pour 
un complement essentiel, sauf si e'est un attribut du sujet 
9. Pierre est malade, medecin, rouge de colere... 
On isole ainsi l'attribut du sujet. 

/ Le complement d'objet direct est, comme son nom I'indique, 
un GN sans preposition, ce qui permet d'eliminer toutes 
les constructions indirectes : COI, C02, Ct essentiel de lieu... 

Ces terminologies sont malheureusement reapparues dans les pro- 
grammes 2008. 

/ Enfin, on fait faire une transformation passive, moyennant 
les restrictions signalees plus haut pour certains verbes 

Attention : en fran^ais, il parait peu naturel qu'un inanime soit sujet. 

On pref ere : Pierre mange une pomme, plutot que La pomme est mangee 
par Pierre. II en va de meme pour les pronoms de l re et de 2 e personne, 
que l'on met plus difficilement en complement de passif. II faut de for- 
tes raisons enonciatives, thematiques, pour que cet ordre apparaisse. 
La transformation passive est done a manipuler avec precaution. 



Propositions de mise en oeuvre 

Les constituants du groupe verbal ne posent pas de difficulte en soi. 
On les utilise a l'ecrit et a l'oral sans reflechir. 

L'accent sur la reconnaissance du COD n'a d'autres fins que l'accord 
du participe passe employe avec l'auxiliaire avoir quand le COD est 
antepose. Les cas de rencontre avec cet accord sont rares et souvent peu 
perceptibles a l'oral. Les enfants n'y sont done pas sensibilises. 
De plus, cet accord, survivance du fran^ais medieval 1 , est dit « en cours 
d'acquisition », e'est-a-dire qu'on souhaite que les enfants fassent l'ac- 
cord du verbe avec le sujet dans le cas d'une auxiliation par etre, et ne 
le fassent pas quand l'auxiliaire est avoir. 
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L'enseignant ne trouvera done pas de situation veritablement probleme, 
ou la reflexion sur la grammaire soit necessaire pour trouver le COD 
dont la reconnaissance n'est obligatoire que pour resoudre une diffi- 
cult orthographique peripherique. Les seances n'auront d'autre but 
que de reflechir sur le fonctionnement des mots a l'interieur du groupe 
verbal. L'objectif de l'enseignant sera, au CM1, de faire faire la diffe- 
rence entre complements essentiels et complements circonstanciels. Au 
CM2, on pourra travailler sur les constituants du groupe verbal. 



COMPLEMENTS ESSENTIELS 

ET COMPLEMENTS CIRCONSTANCIELS 

AUCM1 



■ Ancrage 

Le corpus devra jouer sur des complements qui, semantiquement, sont de 
lieu ou de temps, mais ne sont pas circonstanciels. On melangera toutes 
sortes de circonstanciels, differents tant sur le plan semantique que par leur 
forme syntaxique. Ce travail ne peut se faire que lorsque les eleves sont 
capables de reperer les complements circonstanciels. 

1 . Pierre mange une pomme tous les matins. 

2 . Pierre ne va pas a lecole le samedi. 

3. Le chameau se deplace avec une grande lenteur 
k. La recreation n'a dure que dix minutes aujourd'hui. 

5 . Les etoiles brillent dans le ciel. 

6. Au cinema. Patrick prefere les westerns. 

1 . Le matin, apres sa toilette, Patrick sent la lavande. 

8. Marie tourne les pages avec son doigt. 

9. Des qu'il rentre de lecole, Patrick se met sur sa console de jeu. 

1 0. Marie prepare le cadeau soigneusement. 



1. En francais medieval, le verbe avoir possedait un sens plein et ne fonctionnait pas 
encore comme un auxiliaire. Notre actuel participe passe etait employe comme un 
adjectif du COD, d'ou I'accord. On disait et on ecrivait : * La pomme mangee j'ai. 
Avec le temps, I'adjectif est devenu participe, e'est-a-dire pleinement verbe ; il s'est 
rapproche du verbe avoir, qui est devenu auxiliaire. Mais nous avons maintenu 
I'accord a I'ecrit. A I'oral, peu de personnes le font. 
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■ Probleme 

Dans une phrase, comment fonctionnent les groupes qui ne sont pas 
sujets 7 

Demander aux enfants ce qu'il faut faire pour repondre a cette question, ce 
qu'il faut comprendre par « fonctionnement » (groupes obligatoires ou non, 
quelles manipulations...). 

■ Hypotheses 

Tous ces groupes ne fonctionnent pas pareils. 

■ Actions 

• Isoler le sujet dans chaque phrase. 

1 . Pierre/ mange une pomme tous les matins. 

2. Pierre/ ne va pas a lecole le samedi. 

3. Le chameau/se deplace avec une grande lenteur. 

4. La recreation/ n 'a dure que dix minutes aujourd'hui. 

5. Les etoiles/brillent dans le ciel. 

6. Au cinema, / Patrick / prefere les westerns. 

7. Le matin, apres sa toilette, / Patrick / sent la lavande. 

8. Marie/ tourne les pages du livre avec son doigt. 

9. Des qu'il rentre de lecole, / Patrick /se met sur sa console de jeu. 

1 0. Marie /prepare le cadeau soigneusement. 

• Essayer des manipulations sur les groupes qui restent 

Les manipulations connues sont : la suppression, le deplacement et la 
pronominalisation. 

1 . Pierre mange une pomme tous les matins. 

« une pomme » : supprimable, non deplacable, pronominalisable. 
« tous les matins » : supprimable, deplacable, non pronominalisable. 
C'est un circonstanciel. 

2 . Pierre ne va pas a lecole le samedi. 

« a I'ecole » : non supprimable, non deplacable, pronominalisable. 
i le samedi » : supprimable, deplagable, non pronominalisable. 
C'est un circonstanciel. 

3. Le chameau se deplace avec une grande lenteur. 

« avec une grande lenteur » : supprimable, deplagable, non pronominali- 
sable. C'est un circonstanciel. 

A. La recreation a dure dix minutes aujourd'hui. 

« dix minutes » : non supprimable sinon changement du sens du verbe, non 
deplagable, non pronominalisable. 

« aujourd'hui » : supprimable, deplagable, non pronominalisable parce que 
c'est un adverbe. 

C'est un circonstanciel. 
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5 . Les etoiles brillent dans le ciel. 

« dans le ciel » : supprimable, deplagable, mais pronominalisable en y, 
comme souvent pour le lieu. 

C'est un circonstanciel. 

6. Au cinema, Patrick prefere les westerns. 

« Au cinema » : supprimable, deplacable, non pronominalisable. 

C'est un circonstanciel. 

« les westerns » : non supprimable, non deplagable, pronominalisable. 

7. Le matin, apres sa toilette, Patrick sent la lavande. 

« Le matin, apres sa toilette » : supprimables, deplacables, non pronominali- 
sables. Ce sont des circonstanciels. 

i la lavande » : non supprimable sinon ambigui'te de sens, non deplagable 
mais non pronominalisable. 

8. Marie tourne les pages du livre avec son doigt. 

« les pages du livre » : non supprimable, non deplagable, pronominalisable. 
« avec son doigt » : supprimable, deplagable, non pronominalisable. C'est un 
circonstanciel. 

9. Des qu'il rentre de I'ecole, Patrick se met sur sa console de jeu. 

« Des qu'il rentre de I'ecole » : supprimable, deplagable, non pronominali- 
sable. C'est un circonstanciel. 

« sur sa console de jeu » : non supprimable, non deplagable, prono- 
minalisable. 

1 0. Marie prepare le cadeau soigneusement. 

« le cadeau » : non supprimable, non deplagable, pronominalisable. 

« soigneusement » : supprimable, deplagable, non pronominalisable. C'est 

un circonstanciel sous la forme d'un adverbe. 

Etant donne que ce corpus est assez grand, I'enseignant aura interet a traiter 

collectivement les deux premiers exemples, puis a faire reflechir individuel- 

lement sur les autres exemples avec un tableau a double entree portant sur 

les tests a valider avec une croix ou non. 

II peut egalement etaler ce travail sur plusieurs seances. Ainsi, les eleves 

auront le temps de reflechir a tous les exemples, sans perdre de temps dans 

la transcription ecrite des manipulations. 

■ Validation 

Tableau recapitulatif avec synthese du travail de tous. 





Suppression 


Deplacement 


Rempla^able 
par un pronom 




Une pomme 


/ 


— 


/ 




Tous les matins 


y 


/ 


— 


circonstanciel 


Lecole 


— 


— 


/ 




Le samedi 


y 


/ 


— 


circonstanciel 



.../.. 
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Suppression 


Deplacement 


Remplaqable 
par un pronom 








Avecunegrande 
lenteur 


/ 


• 


— 


circonstanciel 




Dix minutes 


— 


— 


— 




Aujourd'hui 


/ 


/ 


— 


circonstanciel 


Dans le ciel 


/ 


/ 


/ 


circonstanciel 


Au cinema 


/ 


• 


— 


circonstanciel 


Les westerns 


— 


— 


/ 




Le matin 


/ 


/ 


— 


circonstanciel 


Apres sa 
toilette 


/ 


y 


— 


circonstanciel 


La lavande 


— 


— 


— 




Les pages 


— 


— 


/ 




Avec son doigt 


/ 


/ 


— 


circonstanciel 


Des qu'il rentre 
de I'ecole 


/ 


/ 


— 


circonstanciel 


Sur sa console 
de jeu 


— 


— 


/ 




Le cadeau 


— 


— 


/ 




soigneusement 


/ 


/ 


— 


circonstanciel 




• Les groupes supprimables et deplacables : tous les matins, le samedi, 
avec une grancle lenteur, aujourd'hui, dans le ciel, au cinema, le matin, 
apres sa toilette, avec son doigt, des qu'il rentre de I'ecole et soigneuse- 
ment, sont appeles complements circonstanciels (on pourra ajouter par 
a suite le lieu, le temps, la maniere avec les questions correspondantes : 
« ou ? », « quand 7 », « comment ? »). 

• Un groupe est supprimable mais non deplagable : une pomme. 

• Deux groupes ne sont pas pronominalisables, sans etre circonstanciels : 
la lavande, dix minutes. 

• Tous les autres sont non supprimables, non deplacables, mais pronomi- 
nalisables : ce sont des complements essentiels du verbe. 

■ Synthese 

• Certains groupes de mots sont deplacables et supprimables : on les 
appelle complements circonstanciels. lis donnent des informations sur les 
circonstances des evenements : le lieu, la date, la maniere. 

• D'autres groupes ne sont pas deplagables ou supprimables : on les 
appelle complements essentiels du verbe. lis donnent des renseignements 
sur I'evenement indique par le verbe. 





La grammaire de phrase I SI 



■ Decontextualisation 

Rechercher en lecture toutes les fagons de donner des informations sur 
les circonstances des evenements. Les afficher et les copier dans son 
cahier de grammaire. 
Reutiliser ces differents moyens pour enrichir son expression ecrite. 



LES DIFFERENTS CONSTITUANTS DU GROUPE VERBAL 

AUCM2 



■ Ancrage 

Le corpus doit comprendre des attributs, des complements d'objet direct et 
indirect, des complements directs de toute nature. 

1 . Patrick est malade. 

2 . Patrick prefere le cinema. 

3. Au cinema. Patrick prefere les westerns. 
A. Patrick m'attendra. 

5. Le matin, apres so toilette, Patrick sent la lavande. 

6. Patrick va a Marseille. 

I . Patrick offre un bonbon a son frere. 

8. Nous travaillons en classe. 

9. Patrick sortira medecin apres de tongues etudes. 

1 0. Le sculpteur travaille un morceau derable. 

I I . Patrick pense a ses vacances. 

1 2 . Le goal lance la balle a Patrick. 

1 3. Patrick la passe rapidement en retrait a son ailier gauche. 

1 A. Le cavalier noir tomba de sa monture et resta immobile, face contre 

terre. 

■ Probleme 

Comment fonctionnent les constituants du GV ? Ont-ils tous les memes 
proprietes 7 

■ Hypotheses des eleves 

Les enfants auront deja des idees et proposeront des classes gramma- 
ticales, dont certaines seront peut-etre fausses. Les noter sur une grande 
feuille-memoire pour confronter ces propositions aux resultats trouves 
apres confrontation. 
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■ Actions 

• Isoler les groupes essentiels 

On rappelle les moyens de reconnaissance du groupe sujet (par I'accord, par 
I'encadrement « c'est... qui ») et du groupe circonstanciel (par le deplace- 
ment et la suppression). 

On applique ces moyens sur le corpus pour isoler les constituants du groupe 
verbal des autres groupes : sujet et circonstanciels. 

1 . Patrick est malade 

2 . Patrick prefere le cinema 

3. Au cinema, Patrick prefere les westerns. 
A. Patrick m'attendra. (supprimable ?) 

5. Le matin, apres sa toilette, Patrick sent la lavande 

6. Patrick va a Marseille 

7. Patrick offre un bonbon (a) a son frere (b). 

8. Nous travaillons en classe. 

9. Patrick sortira medecin apres de tongues etudes. 

1 0. Le sculpteur travaille un morceau d'erable 

1 1 . Patrick pense a ses vacances 

1 2. Le goal lance la balle (a) a Patrick (b). 

1 3. Patrick la (a) passe rapidement en retrait a son ailier gauche (b). 
1 A. Le cavalier noir tomba de sa monture (a) et resta immobile (b), 
Lace contre terre. 

■ Validation 

Tous les groupes isoles sont des constituants du GV (On est oblige de parler 
de « constituants » a fin de ne pas employer le terme de « complement » 
pour les attributs.) Certains sont formes d'un simple nom et de son deter- 
minant, d'autres sont introduits par une preposition, un groupe contient un 
GN avec un adjectif qualificatif, d'autres un pronom, d'autres des adjectifs 
qualificatifs seuls. 

Mais ils n'ont pas tous les memes proprietes. 

• Quels sont les groupes pronominalisables ? 
Tous, sauf les phrases 5 et 9. 

• Certains sont introduits par un « petit mot » appele preposition. 

On dit qu'ils sont complements indirects : 6, lb, 11,1 2b, 1 3b et 1 Aa. 

• Test de la suppression sur les indirects. 

On remarque que ces complements indirects sont supprimables si le groupe 
verbal contient deja un autre complement essentiel construit directe- 
ment (7b, 12b et 13b). Si le complement indirect est seul, il ne peut etre 
supprime (6) , il est supprimable mais change legerement le sens de la phrase 
(1 1 = c'est un penseur, un philosophe), il est totalement supprimable (1 A). 

• Quels sont les groupes qui peuvent commuter avec un adjectif comme 
« noir » 7 



./... 
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Les groupes 1, 9 et 14b. Ces groupes sont dies « attributs du sujet». On 
remarque que si le sujet est au feminin, I'adjectif « noir » devient egalement 
feminin, en prenant un «e» qu'on eerie, mais qu'on n'entend pas. Si I'at- 
tribut du sujet est un nom comme en 9, il n'y a pas d'accord. 

• Restent les groupes 2,3,4, 7a, 1 0, 1 2a et 1 3a. On fera faire une nouvelle 
manipulation sans la nommer (la passivation). 

Pierre lance la balle. — ► La balle est lancee. 

On prend le complement essentiel et on le transforme en sujet. (On n'utilise 
pas obligatoirement le complement de passif.) 

■ Synthese 

Les differents complements essentiels 








Pronominalisables 


Remplacement 
par un adjectif 


Sujet d'une 

« phrase 
retournee» 


Fonction speciFique 




1 


/ 


/ 


non 


attribut du sujet 




2 


/ 


non 


/ 


COD 


3 


/ 


non 


/ 


COD 


4 


deja pronom 


non 


/ (changement 
de forme : je) 


COD 


5 


non 


non 


non 


Ct essentiel 


6 


• 


non 


non 


Ct essentiel 


7a 


/ (en oifre un) 


non 


/ 


COD 


7b 


S {lui) 


non 


non 


COI 


9 


non 


• 


non 


attribut du sujet 


10 


• 


non 


/ 


COD 


11 


• 


non 


non 


COI 


12a 


y 


non 


/ 


COD 


12b 


/ 


non 


non 


COI 


13a 


deja pronom 


non 


/ (e//e) 


COI 


13b 


S {lui) 


non 


non 


COD 


14a 


/(en) 


non 


non 


COI 


14b 


y 


deja adjectif 


non 


attribut du sujet 




Un 
-d 
-d 
-d 
-d 
-d 


groupe verbal peut etre constitue d'un verbe accompagne : 

un adjectif attribut ; 

un nom attribut (remplacable par un adjectif) ; 

un GN direct ; 

un GN indirect ; 

un GN direct et d'un GN indirect. 
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Certains GN directs peuvent devenir sujets dans des phrases « retournees ». 
On les appelle complements d'objet direct. 

■ Decontextualisation 

Rechercher les informations donnees par les constituants essentiels du GV 
dans des textes descriptifs. 

Rechercher dans des textes des COD ; transformer les phrases pour qu'ils 
deviennent sujets. Quel est I'effet produit ? 

La petite fille rencontra une sorciere. Elle lui demanda d'exaucer trois de 
ses souhaits. Elle voulait etre la plus belle. 

1 . La sorciere la transforma en Miss Monde. 

2 . Elle tut transformee en Miss Monde. 

On constate qu'il y a de trop nombreuses repetitions en « elle ». La phrase 1 . 
qui contient « La sorciere » comme sujet, rompt la monotonie, mais entrafne 
une rupture thematique. On passe du theme « la petite fille » a « la sorciere ». 
II vaut mieux garder la phrase 2 et remplacer le pronom par un nom propre 
et par une autre designation comme « Melanie » ou « la fillette ». Pour garder 
la continuite thematique, I'emploi du passif est obligatoire. 

Un terrible accident a eu lieu hier soir 

1 . II a tue 3 000 personnes. 

2 . 3 000 personnes ont ete tuees. 

II est etrange d'avoir comme sujet un inanime (1 ). On prefere generalement 
les sujets animes. De plus, il est plus important de commencer la phrase par 
le nombre de morts, car c'est I'information essentielle. 



Ui 

X 
u 
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La conjugaison 



La conjugaison a un objectif essentiellement 
orthographique : savoir ecrire la terminaison des 
verbes. En effet, les eleves de langue franchise 
manient oralement les temps de l'indicatif, sauf 
le passe simple. Chaque verbe est appris separe- 
ment sous toutes ses formes, a tous les temps et 
a toutes les personnes. Cet apprentissage n'est 
guere economique. Ne peut-on faire autrement ? 
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12. Une nouvelle discipline 



Pourquoi conjuguer ? 



L'apprentissage de la conjugaison est relativement recent. Les fre- 
res Bescherelle ont ecrit leur premiere grammaire vers 1838. C'est a 
cette epoque que se multiplient les traites de conjugaison. Ces manuels 
se substituent aux traites de concordance des temps qui existaient 
jusqu'alors. En effet, l'ecole, se democratisant, se preoccupe moins de 
l'emploi du subjonctif imparfait que d'enseigner comment on ortho- 
graphie les verbes. 

Le verbe presente pour les enfants, et pendant longtemps, des diffi- 
cultes de reconnaissance et d'emploi. Des la deuxieme annee d'ecole 
elementaire, Part de la conjugaison est enseigne comme une discipline 
a part entiere. Loin de nous l'idee qu'il ne faille pas apprendre a conju- 
guer ! Mais on peut s'interroger sur les raisons de cet enseignement et 
sur sa mise en ceuvre. 

Autour du verbe se cristallisent essentiellement deux types de 
problemes. 

La reconnaissance comme classe de mots (on disait jadis « nature ») 
permet d'ecrire la forme verbale selon des principes orthographiques 
plus ou moins complexes. L'emploi des verbes, en particulier au niveau 
des temps, exige de respecter des principes enonciatifs (dans quelle 
situation se produit un enonce : qui parle ? A qui ? Ou ? Quand ?). 

Dans le chapitre sur la chronologie 1 , nous avons montre comment 
aborder le verbe comme repere temporel ; dans le chapitre sur le sujet 2 , 
nous avons explique comment travailler cette relation marquee mor- 
phologiquement sur le verbe. Nous allons ici proposer un autre regard 
sur la conjugaison. II est essentiel de veiller a ce que les observations 
sur les verbes soient toujours contextualisees afin de rappeler que l'em- 
ploi d'un temps est conditionne par l'enonciation, que l'orthographe 



1. Voir p. 92. 

2. Voir p. 137. 
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du verbe depend et du temps employe et du sujet. Les pronoms de 
conjugaison (surtout ceux de 3 e personne) employes hors contexte ren- 
dent invisible le lien entre le sujet et le verbe. 

Les difficultes orthographiques que souleve le verbe sont excessive- 
ment nombreuses en raison de la diversite des formes, des irregularites, 
de la tres grande difference entre les formes orales et les formes ecrites. 
L'apprentissage de la conjugaison tente d'apporter une aide a la reso- 
lution de ces difficultes. 

La progression traditionnelle que l'on trouve dans les manuels de 
grammaire - et sur laquelle nous emettons des reserves - est claire : 
on definit rapidement le verbe, on structure l'axe du temps pour y 
superposer les temps de la conjugaison, on fait apprendre les differen- 
tes formes temporelles. Cet apprentissage doit permettre aux enfants 
de mieux reconnaitre le verbe proteiforme. Cette simplicite cache des 
obstacles cognitifs (de comprehension) et linguistiques (par rapport au 
savoir theorique) que nous allons analyser. 



Comment reconncutre un verbe ? 

Traditionnellement, on definit le verbe par le « sens », en enseignant 
aux eleves qu'on le reconnait parce qu'il indique une action. « Le 
verbe est un mot qui dit ce qu'on fait. 1 » Certains manuels proposent 
de partir de recettes de cuisine. Les mots qui indiquent ce qu'il faut 
faire sont des verbes. D'ailleurs, on pose des questions avec le verbe 
« faire », prototype des verbes d'action. Que fait X ? (Nathan, L'lle 
aux mots, CE1) ou bien on propose de mimer des saynetes. 

Ce critere faisant reference au sens fonctionne mal pour un certain nom- 
bre de verbes comme etre, sembler, souffrir, penser, recevoir, etc., qui ne 
sont pas tous « d'etat » et pour lesquels le sujet ne sera pas agissant. 

Le verbe n'est pas le seul a signifier des actions. On trouve certains 
noms comme depart, cueillette, floraison, etc., qui repondent egalement 
a ce critere. D'autres verbes signifient des modifications, des change- 
ments (s'evanouir, palir, grandir, etc.). On peut aj outer a ces entrees 
semantiques les verbes de connaissance (apprendre, savoir, compren- 
dre), les verbes d'existence (etre, dormir), les verbes meteorologiques 
(pleuvoir, neiger), les verbes d'opinion (croire, estimer, penser), de sen- 
timent (aimer, desirer, mepriser) . . . Bref, l'entree semantique ne permet 
en aucun cas de trouver le verbe. C'est done une definition fausse. 

1. P. Dufayet, R. Van Cleeff, Au pied de la lettre, CE2, Hachette Education, 1992. 
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Mais nos recherches nous ont prouve que c'est un « passage » oblige, 
une representation enfantine qu'on ne peut qu'accepter a condition 
que ce soit transitoirement et que l'enseignement ne cristallise pas cette 
representation comme unique. 

Certaines grammaires font remarquer que le verbe se caracterise par ses 
formes variees (la flexion). Le verbe comprend une base, appelee « radi- 
cal » , qui porte le sens lexical et qui peut se presenter sous plusieurs formes 
(il ecrit I ils ecriv-ent), et des morphemes de flexion, appeles « terminai- 
sons » , qui indiquent les notions de personne (parle I parlous), de nombre 
(parle I ' parlent), de temps (parlera I parlait) , d'aspect en cours (il parle), 
d'aspect termine (il a parle), de mode (il parle I il parlat) et de genre 
(il ecrit I la lettre qu'il a ecrite). 

Or le verbe n'est pas le seul mot a connaitre des formes diverses ! Par 
exemple, les pronoms dits personnels varient en personne et selon la 
fonction qu'ils assument dans la phrase. Ils possedent une forme quand 
ils sont sujets (je, tu, il, ils), une deuxieme forme lorsqu'ils sont comple- 
ments d'objet direct (me, te, se, leur), une troisieme lorsqu'ils sont com- 
plements introduits par une preposition (moi, toi, lui, elle, soi, eux). Le 
pronom personnel possede done egalement plusieurs realisations. 

Seul le verbe varie dans sa forme pour indiquer le temps (mais aussi 
l'aspect, le mode). II se distingue du nom parce qu'il se « conjugue ». 
La conjugaison est l'ensemble de formes que peut prendre un verbe 
selon : la personne et le nombre qu'il tient du sujet (cette variation 
affecte egalement la categorie des pronoms), le temps, le mode 1 et l'as- 
pect 2 . Certains verbes varient egalement en voix. Cette derniere varia- 
tion provient de la valeur semantique du sujet selon qu'il est actant 
(voix active), patient (voix passive), agent et patient (voix pronomi- 
nale). Mais le nom peut etre aussi porteur de la notion de voix. Dans 
le GN la victoire de Nelson, Nelson est l'actant du nom victoire. 

Pour reconnaitre un verbe, il faut croiser plusieurs criteres : 

- celui de variation de temps : on peut opposer je partirai a un depart 
futur. Pour obtenir la meme indication avec un GN, il faut ajouter un 
adjectif. C'est pourquoi, il est indispensable de travailler la chronolo- 



1 . Le mode permet de caracteriser le degre d'appreciation du locuteur sur I'actualisa- 
tion : I'enonce est considere comme vrai, necessaire, possible, impossible... Certains ver- 
bes appeles semi-auxiliaires ou verbes modaux donnent des indications modales comme 
devoir, paraitre, pouvoir, savoir, etc. 

2. Laspect est une categorie grammaticale indiquant la duree, le deroulement, I'acheve- 
ment. Ex. : Maintenant, je dine = je suis en train de diner : present, aspect inaccompli. 
Ce qui est different de : Maintenant, j'ai bien dine : present, aspect accompli. Certaines 
periphrases jouent le meme role : etre en train de, venir de, etre sur le point de. . . 
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gie car la variation verbale en temps donne des indications de chrono- 
logie (partie 2, chapitre 5) ; 

- celui de noyau indispensable de la phrase canonique (canonique parce 
qu'il existe des enonces sans verbe) qui permet d'etablir des relations 
entre les mots qui font sens. On ne comprend pas la suite : demain, les 
Sieves, la grammaire sans le verbe federateur : aimeront ; 

-on y ajoutera un autre critere syntaxique, celui de la negation totale. 
Le verbe conjugue est le seul mot encadre par la negation : Paul ne 
vient pas. Seul un pronom complement peut s'inserer entre la negation 
et le verbe conjugue : Paul ne le voit pas. Quand le verbe est conjugue 
a un temps compose, seul l'auxiliaire est « conjugue », le participe 
joue le role d'un adjectif. C'est pourquoi seul l'auxiliaire est encadre 
par la negation. Si le verbe est a l'infinitif, les deux mots de la nega- 
tion precede la forme verbale : il lui a dit de ne pas venir. L'infinitif est 
considere comme 1' « etiquette » du verbe qui permet de le trouver dans 
le dictionnaire et de le faire fonctionner comme un nom : en position 
de sujet : Dormir est agreable, attribut : partir, c'est mourir un peu, 
complement de verbe : il pense venir, complement circonstanciel : je 
ferai des kilometres pour vous voir. 

L'idee qu'il exprime est situee a l'instant ou la personne parle (je pars), 
a une epoque anterieure a sa prise de parole (je partais), a une epoque 
ulterieure (je partirai). Pour obtenir la meme indication avec le nom 
depart, il faut aj outer des adjectif s, des adverbes ou des complements : 
un depart futur, proche, son depart date d'aujourd'hui, son depart est 
prevu pour lundi prochain... 

La seule definition acceptable du verbe est done la definition par la 
forme qui fait sens, mais... elle n'est pas comprehensible ni meme per- 
ceptible par un enfant de CE1. 



PRATIQUE INTUITIVE 

Pour faire concevoir la classe des verbes, il convient done de proceder autre - 
ment que de passer par une definition erronee ou incomprehensible. On 
suivra le principe que tout acte definit une pensee en proposant, tres regu- 
lierement, des tris de mots et des exercices de commutation oraux et ecrits. 
(Voir la partie 1 , chapitre 2.) 

Exemple de commutation : 
Maman portera une belle robe. 
Maman portait un beau chapeau. 
Maman achetera une belle robe. 
Maman achetait de beaux habits. , 
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Mes parents achetaient de beaux habits. 
Mes parents acheteront de beaux habits. 

Faisons verbaliser le changement de sens et les changements orthographi- 
ques. 

Si on veut que le tri permette I'ouverture de la classe des verbes, il esc neces- 
saire que la phrase en comporte au moins deux et que ceux-ci soient au futur 
ou a rimparfait (temps morphologiquement marques) : A I'automne, les 
feuilles se detachaient des arbres, tourbillonnaient dans les airs et tombaient 
par terre. 

Invariablement, les enfants invoquent les memes criteres qu'on acceptera, 
bien entendu : 

- mots longs/ mots courts ; 

- les personnes/ les objets/ les autres ; 

- mots possedant telle ou telle lettre. 

Au CE1 apparait rarement, en depit de I'apprentissage de la lecture, le critere 
phonologique. 

Une fois ces trois classements apparus, demandons un nouveau classement. 
Les enfants se detachent alors du sens pour relever un mode de fonctionne- 
ment identique, qu'ils reperent souvent par la terminaison, premiere marche 
vers I'abstraction. On pourra donner la terminologie une Fois que chaque 
enfant sera capable du classement : nom / verbe. 

On ne demandera aucune explicitation. A cet age, les enfants sont incapa- 
bles de justifier leur intuition grammaticale. On ne passera done par aucune 
definition. En revanche, les listes de mots classes deviennent des referents 
colles dans un cahier. Ainsi le cahier de regies devient le cahier de referents. 
On fera regulierement un exercice systematique sur ardoise ou sur brouillon 
pour consolider I'acquis. 

Par exemple, demander a quelle « colonne » ou « liste » appartient le mot 
« boit » dans la phrase : Un elephant bolt enormement. 

Les enfants utilisent leurs outils referentiels pour repondre. 

On procedera de meme pour la classe des noms. 

Quand les enfants arrivent a trier ces deux classes sans erreur, on peut exiger 
un test de probation, une preuve que le mot est bien range. 
Les enfants proposent le plus souvent le test de commutation : « C'est un 
verbe parce que je peux le remplacer par tel autre mot que je sais etre un 
verbe. » lis adoptent alors une demarche scientifique qui est de prouver ce 
qu'on affirme. En fin de cycle 3, les enfants parviennent a justifier I'appar- 
tenance a la classe des verbes en formulant un certain nombre de caracte- 
ristiques, comme le changement de forme qui indique un changement de 
temps et I'accord avec le sujet. La definition morphologique arrive en fin 
de parcours, mais die a ete elaboree par les enfants eux-memes et non 
imposee par I'enseignant. lis construisent ce qu'ils apprennent. 



Peu a peu, on donnera aux eleves des outils pour reconnaitre le verbe. 
II est essentiel qu'ils n'en restent pas a l'idee que c'est un mot qui « dit 
ce qu'on fait », done a l'entree semantique, notoirement insuffisante 
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pour trouver un verbe. Mais il faut egalement faire evoluer leur prati- 
que intuitive car ils peuvent s'arreter a une analogie orthographique : 
un verbe se termine par « -ent » ou par « -ait », qui sont des analogies 
de surface non fonctionnelles. 

C'est le reflet d'un debut d'apprentissage. Les eleves observent que la 
variation morphologique est assez reguliere. « -ai » est le morpheme 
de l'imparfait pour quatre personnes, quel que soit le verbe ; « -(e)nt » 
est la marque morphologique de la 6 e personne, quel que soit le verbe 
et quel que soit le temps. 

Pour autant, les eleves ne « conjuguent » pas le mot presentant une de 
ces finales a un autre temps pour verifier que le mot releve est bien un 
verbe. Ils relevent des mots homographiques comme parfait ou lente- 
ment, type d'erreur qu'on retrouve jusqu'en Cinquieme. 

Le repere chronologique 

Le verbe est le seul mot qui permet de trouver l'ordre chronologique 
des evenements dans un texte. C'est un repere essentiel dans la compre- 
hension, traite dans le chapitre 5. Apres le soulignement des mots qui 
permettent la remise en ordre chronologique, on differenciera les mots 
invariables : certains adverbes indiquent une chronologie (hier, demain, 
auparavant, ensuite...), certains groupes nominaux (dans trots jours) et 
des mots variables que sont les verbes (la finale en « -ait » dans Pierre 
chantait permet immediatement de savoir que Pevenement a eu lieu 
avant la parole, contrairement a Pierre chante ou l'on peut deduire que 
Pevenement a lieu en meme temps qu'on Penonce). 
Cette variation interne est done capitale. 

Un mot sous influence 

Le verbe est un mot qui varie aussi en fonction du sujet. Les eleves peu- 
vent etre rapidement sensibilises a cette variation quand on utilise surtout 
les verbes du 3 e groupe, pour lesquels la variation s'entend a Poral. On 
n'aide pas les eleves en commen^ant par les verbes du l er groupe. 
Un oiseau chante. /Des oiseaux chantent. 

La variation s'entend uniquement sur le determinant et sur la liaison. Le 
verbe ne porte aucune marque orale de variation. Le verbe est peu fre- 
quent. C'est pourquoi il est si difficile d'obtenir la chaine d'accords. 

En revanche, si on prend en exemple les verbes les plus frequents : 
Etre : Un eleve est en retard. /Des eleves sont en retard. 
Avoir : Pierre a un chat. I Mes parents ont un chat. 
Faire : Le garcon fait son devoir. I Les garcons font leur devoir. 
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Les eleves entendent bien la difference a l'oral et n'oublient pas de 
l'indiquer. II est done preferable de commencer par les verbes ou la 
variation s'entend. 

Si on habitue les eleves a substituer le sujet par un pronom, il vaut 
mieux prendre le pronom sujet nous ou la variation est audible. 

L'encadrement par la negation 

Le travail de manipulation de phrase permettra de donner l'encadre- 
ment par « ne... pas » comme moyen de reconnaissance. Le passage de 
la forme affirmative a la forme negative n'offre pas de difficultes. C'est 
meme un exercice interessant pour que les eleves apprennent a utiliser 
la forme complete avec l'adverbe « ne », tres souvent omis a l'oral. 
On ne s'offusquera pas de ce que la negation « ne... pas » n'encadre 
que l'auxiliaire des formes composees. L'auxiliaire porte seul les mar- 
ques de temps et de personne, tandis que le participe passe se construit 
comme un adjectif. L'encadrement par la negation est le premier moyen 
de reconnaissance a mettre en place, auxquels s'ajouteront les deux 
autres (qui sont d'un maniement plus difficile). 
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PROPOSITION POUR ETAYER 
LA RECONNAISSANCE DU VERBE 1 

On Fera d'abord manipuler la classe des verbes par I'operation de rempla- 
cement. On partira d'une phrase contenant le verbe etre pour eviter toute 
cristallisation de la representation sur l'« action ». 

■ Seance 1 : Remplacement 

Lenseignante ecrit au tableau : « Le cheval est dans le pre ». 

Elle demande de commenter ce qui est ecrit pour verifier la comprehen- 
sion. Puis, elle donne la consigne suivante : « Vous allez maintenant ecrlre 
des phrases qui ont du sens en remplacant le trolsleme mot de la phrase. » 
Apres un temps de recherche individuelle, elle ecrit leurs propositions en 
entourant le verbe comme : 
Le cheval galope dans le pre. 
Le cheval etait dans le pre. 
Le cheval sera dans le pre. 
Le cheval malade dans le pre. 
Le cheval malheureux dans le pre. 

.../... 



1 . Ces seances ont ete effectuees dans un CE1 classe en ZEP a Savigny-sur-Orge. Merci 
a H. Chouraki. 
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Contre toute attente, des eleves proposent des changements de temps. Les 
eleves observers et commentent les deux dernieres phrases : « Cela ne veut 
rien dire, il taut dire : 'Le cheval est malheureux dans le pre'. » et alors cela 
ne repond pas a la consigne de I'exercice. Les eleves sont sensibles au role 
federateur et indispensable du verbe. 

On fait le meme travail avec des etiquettes que les eleves positionnent bien 
les unes sous les autres a leur place, lis verbalisent ce qu'ils ont appris afin 
d'en garder trace dans leur cahier outil : « Je sais remplacer le mot 'est' par 
un autre dans la phrase : 'Le cheval est dans le pre'. » avec trois exemples. 

■ Seance 2 : L'operation de negation 

A partir des phrases proposees lors de la seance precedente, I'enseignante 
demande d'en ecrire le contraire. Attention a ne pas choisir des phrases 
dont le contraire serait lexical et non grammatical comme : Paul est malade 
*■ Paul est gueri. 

Chaque enfant propose une phrase negative et on verifie I'acquisition de la 
tournure negative avec I'emploi du ne souvent omis a I'oral. 

Les eleves corrigent spontanement des phrases du type : Hier, je suis parti 
et j'ai Failli rater le basket (il s'agit la d'une analogie par le sens). Enfin ils 
formulent verbalement la synthese puis copient celle-ci dans le cahier-outil. 

Proposition 1 : « Je sais ecrire une phrase negative. » 

Proposition 2 (acceptee) : « Je sais transformer une phrase affirmative en 
une phrase negative. Je la transforme en ajoutant NE... PAS ou N'... PAS » 
avec un exemple de transformation. 

■ Seance 3 : Consolidation 

A partir de la phrase : « Le voisin arrose le jardin. », du remplacement du 
verbe et de sa transformation en phrase negative, les eleves identifient la 
place du mot. Chacun constate aisement que le mot est « encercle » par la 
negation. Lenseignante donne le terme « VERBE ». Certains veulent classer 
« est » dans les determinants parce que c'est un petit mot. Elle impose la 
procedure par I'encadrement negatif pour verifier si c'est un determinant ou 
un verbe. Un seul eleve se trompe. Dans le cahier outil, les eleves ecrivent 
une premiere definition du verbe : un verbe est un mot que Ton peut enca- 
drer par la negation « Ne...PAS ». 

■ Seance A : Renforcement 

A partir de : « Hier. a lecole, la maftresse semblait malade » (verbe d'etat 
choisi sciemment), 3 eleves sur 14 echouent et proposent : malade lors 
des manipulations individuelles. Pour renforcer I'apprentissage, ce travail est 
prolonge a partir de phrases proposees par les eleves : tres peu d'eleves 
echouent. A partir d'une phrase donnee a I'oral : « Les enfants resteront a 
la cantine », la reponse ecrite des eleves donne 100 % de reussite dans la 
reconnaissance du verbe, quelle que soit I'orthographe de celui-ci {resteron. 
resteront...) 



./... 
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■ Seance 5 : Decouverte de la variation en temps 

A partir de faffiche redigee lors de la premiere seance : « Quelle difference 
y a-c-il entre le cheval etait dans le pre et Le cheval est dans le pre. » ? 
Certains eleves sont sensibles a la forme : « est » est plus petit que « etait » ; 
d'autres ont conscience de la difference chronologique : « est » ca veut dire 
qu'il est maintenant ; « etait » qu'il etait avant dans le pre. » Lenseignante 
reformule I'expression maladroite de leur pensee : « Maintenant pendant 
que je parte, le cheval est dans le pre ; Maintenant pendant que je parle, 
le cheval n'est plus dans le pre. » On procede de maniere identique pour Le 
cheval sera dans le pre qui signifie que le cheval sera dans le pre demain, 
dans trois jours, dans deux mois. . . apres que je parle. 

Les trois phrases sont ecrites dans un tableau a trois colonnes : Avant (que je 
parle) ; Maintenant (pendant que je parle) ; Apres (que je parle). Les eleves 
observent les verbes pour constater leur changement. 

Suivra un travail systematique et difficile de transformation des phrases ; 
en effet, certains ont du mal a maintenir le meme verbe aux trois temps, 
d'autres se heurtent a la meconnaissance de formes irregulieres de certains 
verbes tels que « boire ». Ce travail systematique d'utilisation des temps 
differents a I'oral est obligatoire pour esperer une maftrise ulterieure a 
I'ecrit. 

La synthese ecrite leur permet de fixer cette notion grace a la formule : le 
verbe « change d'habit » en fonction du temps. A partir de ce travail, on 
ouvre le cahier de conjugaison (partie k. chapitre 1 5). 



Les difficulties de maniement 

Declarer que « le verbe se conjugue » n'est pas une competence 
procedurale. II est necessaire de faire manipuler la variation en temps 
et en sujets. 

La variation morphologique en temps est une manipulation donnee 
par tous les enseignants pour trouver le verbe puisque c'est son cri- 
tere definitoire (voir ce qui est fait au CE1 avec les « epoques ».) Elle 
permettra, par la suite, de trouver le verbe derriere une forme compo- 
see en la reduisant a une forme simple. Mais cette manipulation n'est 
pas aussi aisee qu'il y parait. 

Elle demande a l'eleve deux competences : 

• la competence langagiere a utiliser n'importe quel verbe a un autre 

temps que celui du texte, dont maitriser les formes a I'oral ; 
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• la competence a decontextualiser : 

- l'eleve doit extraire le verbe et son sujet. Ex. : le tapis atterrit dans 
Lentement et doucement le tapis rouge atterrit sur le toit d'une mai- 
son (d'ou l'importance de la manipulation de suppression), 

- l'eleve doit ajouter un adverbe de temps qui n'existe pas dans le 
texte de reference, done mutiler, transformer le texte en autre chose 
qui n'est plus du texte, 

- l'eleve doit avoir la competence de « conjuguer » le verbe : Demain, 
le tapis atterrira ; Hier, le tapis atterrissait. 

Le changement de sujet peut aussi conduire a des solutions 

stupefiantes. 

A partir de la phrase : 

Hodja se cacha dans le renfoncement d'un portail. 
certains eleves ont conjugue le verbe renfoncer en utilisant la litanie 
des pronoms de conjugaison, procedure donnee par les enseignants : 

Je renfonce, tu renfonces, il renfonce . . . 

lis ont fait de meme avec porte, tout a fait homophonique d'un verbe, 
dans : 

C'etait une grande porte.. . 

L'erreur vient de la trop grande decontextualisation. Les eleves se 
sont appuyes sur une conformite homographique, puis ont substitue 
des pronoms sujets hors du contexte. La substitution du sujet doit se 
faire dans le contexte de la phrase du texte, sinon toutes les derives 
sont possibles : 

''Hodja se cacha dans nous renfoncons d'un portail... 

* C'etait une grande nous portons.. . 

Les enseignants doivent etre attentifs a cette operation delicate, la 
proposer, la faire verbaliser, la faire manipuler a l'oral par tous les 
eleves pour verifier que ces derniers la maitrisent. 

La substitution par le present de l'indicatif qui s'emploie avec tous les 
correcteurs est la solution la plus simple. Elle evite la decontextua- 
lisation. C'est un temps connu oralement. On utilisera egalement le 
present pour remplacer un temps compose. 



198 Enseigner la langue frangaise a lecole 



13. Simplif ions 
I'apprentissage 



Les formes verbales sont tres irregulieres. C'est pourquoi il semble 
necessaire de faire apprendre un grand nombre de tables de conju- 
gaison afin que les eleves puissent correctement les utiliser. Observons 
de pres les differentes formes verbales que l'enfant doit apprendre. 

Calculons ! 

Le verbe est la classe qui presente le plus grand nombre de formes 
flechies (variables). Prenons l'adjectif : il n'en comporte que quatre ; 
le nom : deux. De plus, leurs differentes formes peuvent etre deduites 
d'une forme premiere, ce qui n'est pas toujours le cas pour les verbes. 
A partir de la forme alter, on ne peut pas trouver : va, irons... 

Mais le nombre total de verbes est moins important que celui des noms. 
II existe a peu pres 10 000 verbes pour a peu pres 50 000 noms. 

Si l'on additionne toutes les formes de tous les temps et de tous les 
modes, on obtient un inventaire de : 

6 personnes x 13 formes (les temps des modes personnels : 8 pour l'in- 
dicatif + 3 pour le subjonctif + 2 pour le conditionnel) = 78, auxquelles 
on peut ajouter 6 formes pour l'imperatif + 4 formes pour les modes 
non personnels = 88 (sans compter les formes du passif, les temps sur- 
composes et les formes pronominales). 

Les enfants doivent retenir 88 formes par verbe. A chacun de calculer 
le nombre de verbes differents appris pendant la scolarite primaire 
pour obtenir le chiffre exact. 

On regroupe, en general, les verbes par type afin de simplifier la tache : 
verbes du premier groupe et leurs particularites (« -cer », « -ger », 
« -eter », « -eler », « -eder », « -ier », « -oyer », « -uyer »), verbes du 
deuxieme groupe, ainsi qu'une quinzaine du troisieme groupe, ce qui 
fait, au total : 
25 verbes x 88 formes = 2 200 formes. 

L'objectif d'apprentissage est demesure ! 
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Apres avoir pris conscience de l'immense effort memoriel demande, 
dont les enfants ne per^oivent pas le sens, reflechissons sur les possibi- 
lities d'allegement. Ne pourrait-on pas mettre en evidence les coheren- 
ces, les similitudes, plutot que les dysfonctionnements ? 

II faut que l'enfant connaisse les formes des verbes etre et avoir pour 
conjuguer les temps composes. Nos deux auxiliaires doivent etre 
appris : 6 x 2 x 4 temps simples = 48 formes. 



Les similitudes 

sur les marques de personne 

Les marques de personne ne sont pas toujours audibles, mais elles 
sont moins diverses qu'on le croit. 

En faisant faire aux eleves un releve des principales terminaisons aux 
temps simples de plusieurs verbes, ils verraient que les regularites sont 
nombreuses. 

Voici les marques de personnes classees, des plus regulieres au moins 
regulieres. Les marques orales sont entre crochets. 



/ Une seule terminaison 

6 e personne [0] 
au futur, [5] ) / -nt 



2 e personne [0] 

ou [z] devant voyelle / -s 



/ Deux terminaisons 

4 e personne [5] / -ons 
[m] / A mes 



Pour tous les verbes, a tous les temps ; 
le passe simple ajoute un « -r » oralise : 
ils chanterent, ils fmirent, ils vinrent, etc. 

Pour tous les verbes (la lettre x est un avatar 
du s et apparait dans une position spe- 
cifique : apres « -au- » et « -eu » pour 
trois verbes seulement : pouvoir, vouloir, 
valoir) a tous les temps, sauf a l'imperatif 
present des verbes en « -er » (ce qui est 
une anomalie de notre systeme due a l'he- 
ritage latin et qu'on pourrait corriger par 
une minireforme, d'autant qu'on connait 
« chantes-y » comme « vas-y »). 



Pour tous les verbes, present, imparfait, 
futur. Etre se conjugue en « -mes » au 
present, ce qui donne la 4 e personne du 
passe simple de tous les verbes. 
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5 e personne [e] / -ez 
[t] / Hes 



Pour tous les verbes, present, imparfait, 
futur. Etre, dire et faire se conjuguent en 
« -tes » au present, forme reprise au passe 
simple pour tous les verbes. On comprend 
que les petits conjuguent par analogie : 
vous *disez, vous "'faisez, puisque ce sont 
les formes attendues. 



/ Trois terminaisons 
3 e personne 



• [a] / e pour le present des verbes en « -er » 
+ souffrir, cueillir, ouvrir, couvrir, defaillir; 
[a] / e pour le subjonctif present. 

• [a] / a pour avoir, aller au present, au 
passe simple pour les verbes en « -er », au 
futur pour tous les verbes. 

• [a] t (quelquefois d) pour tous les autres 
verbes au present, a l'imparfait et au passe 
simple. 

l re personne • [a] / e au present des verbes en « -er » 

+ souffrir, cueillir, ouvrir, couvrir, 
defaillir. 
+ au subjonctif present. 

• [e] / ai au futur de tous les verbes, au 
passe simple des verbes en « -er » + avoir, 
aller au present. 

• [0] / s pour tous les autres temps et tous 
les autres verbes. x pour les trois verbes 
signales. 

Construire un tel tableau est fructueux pour les eleves du cycle 3. Les 
terminaisons de personnes apparaissent assez regulieres pour ne pas 
dire systematiques. Elles posent essentiellement des difficultes ortho- 
graphiques quand les marques ne sont pas oralisees (absence de liaison 
devant voyelle ou lettre muette) comme le « -nt » de 6 e personne ou le 
« -s » de l re ou de 2 e personne. 

Les phenomenes d'homophonie sont particulierement importants et 
representent les zones ou les enfants font le plus d'erreurs orthogra- 
phiques. Pour les plus jeunes, on peut commencer par travailler et faire 
apprendre les 3 e et 6 e personnes, qui permettent de voir la variation sin- 
gulier / pluriel, d'autant que la marque du pluriel est toujours la meme 
bien qu'on ne l'entende pas. Faire ensuite travailler les 4 e et 5 e person- 
nes qui sont sonores, puis la 2 e personne qui est toujours identique 
(faire remarquer que ce « -s » n'est pas la marque du pluriel). 
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Si on a le courage de travailler la conjugaison horizontalement, comme 
nous le proposons, on remarquera que la division en trois groupes 
n'est pas pertinente pour les marques de personne, mais qu'on a une 
opposition entre les verbes en « -er » et les autres verbes. 

Les similitudes sur les marques de temps 

Par comparaison, nous trouvons egalement un systeme assez clair 
quand on cherche les similitudes entre les desinences de temps, des 
plus simples aux plus complexes. 

Quels que soient les verbes : 

• Le futur se construit toujours avec une seule desinence qui est orale [r]. 
On enseigne parfois le futur en construisant « r + avoir au present », 
sauf pour la 4 e et la 5 e personne. Cette explication historique (le futur 
du latin tardif et du preroman est issu d'une periphrase formee de 
l'infinitif du verbe suivi des formes de present du verbe habere : « j'ai 
a prendre » = « prenderayyo » ) convient aux verbes en « -er » + aller, 
envoyer, mais ne convient pas pour coudre, mordre, bouillir, faire, 
courir, cueillir, devoir, pouvoir, voir... 

De plus, comment expliquer a des enfants que l'on construit du futur 
sur de l'infinitif atemporel ? Cette fausse regie peut engendrer des for- 
mations fautives comme : * je fairai. 

Cette explication ne peut que renforcer les confusions orthographi- 
ques ou toute finale [e / e] est ecrite « -er » par les enfants. 
Par ailleurs, cette desinence en « -er » est souvent presentee comme 
celle de l'infinitif. Or ce n'est vrai qu'a l'ecrit et pour les verbes en 
« -er » ; quand la desinence de l'infinitif est sonore, elle est graphiee 
« -re » apres une consonne : vivre, prendre... et « -r » apres une 
voyelle : avoir, brandir, emouvoir... Les graphies « -re » apres une 
voyelle existent, mais sont peu nombreuses : rire, conduire, boire... 

• L'imparfait se construit sur deux desinences orales [e] / ai aux l re , 2 e , 
3 e et 6 e personnes, [i] / i aux 4 e et 5 e personnes. 

• Le present n'a pas de desinence. 

Ce temps se construit directement sur le radical, auquel on ajoute les 
marques de personne. C'est done un temps tres difficile a orthogra- 
phier. Pourtant, c'est par celui-ci que l'on commence, sous pretexte 
qu'il est employe communement a l'oral (on croit naivement qu'on 
peut l'ecrire puisqu'on peut le dire !). On se trompe, car l'apprentis- 
sage de la conjugaison a pour objectif de faire ecrire... des formes 
ecrites. 
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• Le passe simple connait quatre desinences, dont trois frequentes : 

- [a] / a pour les verbes en « -er » ; 

- [i] / i ou [y] / u pour les autres verbes ; 

- [£] / in pour quelques autres verbes du type : tenir, venir... 

• Le subjonctif present connait deux desinences : 

- [a] / e pour les l re , 2 e , 3 e et 6 e personnes ; 

- [j] / i pour les 4 e et 5 e personnes. 

• Le conditionnel present est fabrique en additionnant la desinence du 
futur et celle de l'imparfait. 

• Limperatif present se construit comme le present, sur le radical, sans 
desinence temporelle. 

L'imparfait et le futur ayant des desinences vraiment tres regulieres et 
presentant une grande cohesion dans leur correspondance oral I ecrit, il 
vaut mieux commencer par I'apprentissage de ces deux temps, ce qui 
permettrait, de plus, de faire reconnaitre le verbe a coup sur. 



Cette regularite est pergue tres tot par les enfants, qui construisent des 
paradigmes par analogie. Voici deux exemples releves dans I'ecrit d'un enfant 
de 6 ans : 

* Elles sontaient (= « sont » + marque de l'imparfait + 6 e personne). 

* Je suitais Fait mal (= « je me suis » + marque de l'imparfait + 1 re 
personne). 



Pourquoi ne pas s'appuyer sur les representations des eleves et sur leur 
connaissance intuitive des regularites des conjugaisons pour batir une 
progression ? 

La difficulte ne se trouve pas du cote des desinences, mais du cote des 
radicaux. 
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14. Les radicaux 



Le probleme des radicaux 



On s'evertue a apprendre l'infinitif des verbes au CE1 pour les ranger 
dans trois groupes, dont nous venons de montrer la non-pertinence. On 
ne peut deduire la conjugaison d'un temps directement d'apres l'infinitif. 
Partir possede la meme finale a l'infinitif que finir et mourir et pourtant 
ces trois verbes se conjuguent tres differemment ; on ne peut deduire leur 
conjugaison de leur infinitif respectif. De l'infinitif de faire, je ne peux 
deduire l'imparfait « fais-ais ». En verite, la conjugaison des verbes se 
construit par l'addition d'un radical et de terminaisons temporelles 
et personnelles. Nous venons de montrer combien le systeme des temps 
et celui des personnes etaient reguliers, que seuls les verbes en « -er » 
s'opposent aux autres verbes concernant les terminaisons du present 
de l'indicatif. L'infinitif est l'etiquette qui permet de trouver un verbe 
dans le dictionnaire, puisque le dictionnaire ne peut pas entrer toutes 
les formes d'un meme verbe. 

Mais nous allons voir que les verbes changent assez souvent de radi- 
caux et qu'on ne peut les retrouver, a moins de les employer frequem- 
ment a l'oral et de les apprendre. 

Au plan didactique, nous allons d'abord nous appuyer sur la frequence, 
parce que ce sont les verbes les plus frequents qui seront employes le 
plus souvent par les eleves. Selon la population de la classe, l'ensei- 
gnant commencera par verifier le bon usage de ces verbes a l'oral 
car si l'apprentissage de la conjugaison est celui des formes ecrites, il 
s'appuie fortement sur les connaissances orales des eleves. 

Nous avons utilise la liste des formes verbales les plus frequentes, 
tirees de Listes orthographiques de base du frangais 1 , et le tableau des 
frequences des verbes de 1 a 30 2 . 



1 . N. Catach, Listes orthographiques de base du francais, Nathan Universite, 1985. 

2. S. Meleuc, Didactique de la conjugaison, le verbe « autrement », Bertrand-Lacos- 
te/CRDP Midi-Pyrenees, coll. « Didactiques », 1999. 
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Ces frequences s'appuient sur un recensement fait a partir de la littera- 
ture contemporaine qui reflete le fran^ais ecrit, tandis que le recense- 
ment fait a partir du fran^ais fondamental repose sur les formes les 
plus usuelles de la langue parlee. 

On remarquera que les differents tableaux se recoupent pour les 12 
premiers verbes, meme si le rang change. Grace au tableau de Nina 
Catach, on apprend que le temps le plus employe est l'imparfait, devant 
le present et le conditionnel, et que les personnes 3 et 6 sont egalement 
les plus employees. On peut s'en inspirer pour etablir une progression. 

Etre et avoir sont fondamentaux par leur frequence en tant que verbes 
et auxiliaires. Ce sont aussi les plus complexes a cause du nombre de 
radicaux differents. A l'ecrit : 

- etre : (je) sui(s), (tu, il, vous) e(s, t, A tes), (nous, ils) so(mmes, nt), 
et(ais...), se(rai...), fu(s...), ete ; (7 radicaux) ; 

- avoir : (j')ai, (tu, il) a(s), (nous, vous) av(ons, ez, ais...), (ils) o(nt), 
aur(ai...), eu(s...) (6 radicaux). 

La conjugaison de ces deux verbes est connue des eleves francophones, 
a part celle du passe simple. On peut done s'appuyer sur les connais- 
sances orales pour dresser un premier tableau de conjugaison de ces 
deux verbes, en montrant bien les similitudes dans l'orthographe des 
desinences de temps et de personnes. On dresse le tableau des trois 
temps connus en meme temps. On fera utiliser ces formes a l'oral, a 
l'ecrit, sur l'ardoise et en production de textes. 

On remarque egalement, dans les tableaux de frequence, une suite de 
verbes dont l'infinitif est en « -oir », mais qui se conjuguent tres dif- 
feremment. Enfin, dormer est le premier verbe du premier groupe au 
64 e rang dans la liste de Nina Catach, au 15 e dans celle de S. Meleuc. 
Mais aller, bien qu'ayant un infinitif en « -er », ne doit surtout pas etre 
range dans les verbes du premier groupe. 

Faire et aller sont a la fois employes comme semi-auxiliaires 1 (Jean fait 
construire sa maison, Jean va venir demain) ou comme verbes sup- 
ports 2 (faire attention, aller loin). Ils sont tres frequents et possedent 
egalement de nombreux radicaux : 



1 . Un semi-auxiliaire est un verbe qui permet d'employer d'autres verbes a I'infinitif, tout 
en leur ajoutant une valeur modale ou aspectuelle : 

Jean fait construire sa maison = valeur factitive + passit : Jean a ordonne que sa maison 
soit construite; Jean va venir demain = futur proche. 

2. Un verbe support est un verbe qui se construit avec un nom, un adjectif, un adverbe, 
dont il est inseparable. En general, le verbe a perdu sa valeur semantique qui est apportee 
par le second constituant. La locution verbale formee est souvent synonyme d'une forme 
simple : faire attention = « observer » ; aller loin = « reussir ». 



La conjugaison lOS 



- faire : (je, tu, il, vous) fai(s, t, tes), fais(ons, ais...), (ils) fo(nt), fe(rai, 
ras...), fi(s) (5 radicaux) ; 

- aller : (je) vai(s), (tu, il) va(s), all(ons, ez, ais... ai, as, e), (ils) vo(nt), 
i(rai...) (5 radicaux). 

Ces quatre verbes, auxquels on peut aj outer les formes frequentes de 
l'impersonnel : il faut, peuvent etre appris comme d'habitude en decli- 
nant tout le paradigme. 

Pour les autres verbes, nous proposons de faire decouvrir les radicaux 
par des manipulations orales et ecrites, puisque les eleves les emploient 
a Poral. L'essentiel est de faire jouer au maximum les rapprochements 
analogiques pour montrer la coherence du systeme. 

Quand les eleves etrangers apprennent le frangais, ils apprennent les 
radicaux a partir desquels on peut deduire Pensemble de la conjugaison. 
De meme, quand un eleve fran^ais apprend Pallemand ou l'anglais, il 
apprend trois formes (infinitif, preterit et participe passe) pour conju- 
guer l'ensemble. 

Nous allons montrer maintenant comment on peut deduire d'un nom- 
bre reduit de formes l'ensemble des conjugaisons. Neanmoins, en fran- 
cos, il y aura souvent plutot quatre formes a retenir pour le present, 
l'imparfait et le futur. La memoire sera soulagee par le fait que les 
eleves connaissent ces radicaux a l'oral. Le radical du passe simple ne 
sera vu qu'au CM2. 

Loi d'engendrement des radicaux 

Les radicaux au present 

• Au present de l'indicatif, ces verbes (qui, traditionnellement, appar- 
tiennent a des groupes differents) n'ont qu'un seul radical auquel on 
ajoute directement les desinences de personnes, qui, rappelons-le, sont 
toujours les memes : 

- aim- (e, es, e, ons, ez, ent) ; 

- offr- (idem) ; 

- conclu- (s, s, t, ons, ez, ent). 

• Certains verbes ont deux radicaux : 

- fmi- 1 finiss- ; 
-sai- 1 ' sav- ; 

- met- 1 mett- ; 

- parai- 1 paraiss- ; 

- di- 1 dis- . 
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C'est dans ce regroupement qu'on situe les verbes en « -er » qui posent 
des difficulties. Par exemple : 

- mang- 1 mange- ; 

- appell- 1 appel- ; 

- noi- 1 noy- ; 

- ced- 1 ced- ; 

- plac- 1 plac-. 

• D'autres ont trois radicaux : 

- veu- 1 voul- 1 veul- ; 

- vien- 1 ven- 1 vienn- ; 

- dot- 1 dev- 1 doiv- ; 

- prend- 1 pren- 1 'prenn-. 

Pour conjuguer ces verbes au present de l'indicatif, il suffit de connai- 
tre ces formes. Pour les verbes tres frequents, le radical est connu a 
l'oral, ce n'est done pas une grande decouverte pour les eleves. 

On peut faire apprendre les radicaux avec un pronom personnel et la 
terminaison necessaire. Par exemple : 

Je finis, nous finissons. 

Je prends, nous prenons, Us prennent. 
On apprendra d'abord les verbes les plus frequents, puis ceux dont les 
eleves ont besoin au fur et a mesure de leur rencontre en production 
d'ecrits. 

Les radicaux a I'imparfait 

L'imparfait se forme sur le radical employe a la l re personne du plu- 
riel du present pour tous les verbes, sauf etre. Une fois cette decouverte 
faite, il n'est pas besoin d'apprendre un radical supplementaire. 

- fmiss-ais. 

- sav-ais. 

- mett-ais. 

- paraiss-ais. 

- mange-ais. 

- appel-ais. 

- noy-ais. 

- ced-ais. 

- plag-ais. 

- dis-ais. 

- voul-ais. 

- ven-ais. 

- dev-ais. 

- pren-ais. 

- etc. 

La conjugaison 10~] 



La regularite de la formation de l'imparfait permet d'expliquer des for- 
mes ou deux « i », ou un « i » qui suit un « y », se cotoient a l'impar- 
fait, ce qui ne laisse pas d'etonner les enfants et qui permet de montrer 
la difference a l'ecrit entre le present et l'imparfait, alors qu'a l'oral on 
entend la meme chose. 

Nous balay-ons I nous balay-ions. 

Nous li-ons I nous li-ions. 

Les radicaux au futur 

Le futur se construit a partir de la desinence « -r ». 

II n'est nullement necessaire ni de l'expliquer ni de le faire apprendre 
s'il est employe par les eleves : j'aimerai, je partir ai, je parlerai, je sor- 
tirai, etc. 

En revanche, il existe un nombre restreint de verbes pour lesquels il 
faut absolument apprendre le radical car on ne peut donner une loi 
d'engendrement comme le verbe «voir». La aussi, on s'appuiera sur 
les connaissances orales des eleves pour eviter de grossir la difficulte et 
on travaillera d'abord les verbes les plus frequents. 

Tous les eleves francophones disent : je recevrai, je tiendrai, je viendrai, 
etc. 

Pour l'orthographe, il faut insister sur les verbes dont la base verbale 
du futur se termine par un « -r », auquel il faut raj outer la desinence 
« -r » du futur + les desinences de personne. 
Je ver-rai, je pour-rai, je mour-rai, etc. 

Pour simplifier l'apprentissage, on peut opposer les verbes du l er 
groupe aux autres pour obtenir en orthographe la graphie « -e » apres 
une voyelle qui ne s'entend pas a l'oral : 

Je donn-erai I je croi-rai 

Je nou-erai I je fmi-rai 

Je li-rai I je viend-rai 

Sur les radicaux du futur, on construira le conditionnel present. 
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UNE PREMIERE SYNTHESE : 
TABLES DE CONJUGAISON 

Nous avons dresse un tableau des verbes regroupes par leurs radicaux. Ce 
tableau represente la total ite de la conjugaison frangaise pour le present, le 
futur (et le conditionnel) et I'imparfait. On ne prendra que les verbes les plus 
frequents pour le CE2 et le CM, ce qui fait 1 3 verbes reduits a leurs radicaux. 
On s'entendra entre collegues pour se partager les apprentissages. 

Puis on pourra ajouter ceux dont les eleves ont besoin au fur et a mesure 
dans le cahier de conjugaison. De plus, certaines similitudes dans les radicaux 
apparaissent com me entre venir et tenir. II faut done traiter ces verbes en 
meme temps. Nous avons signale entre parentheses les verbes qui se conju- 
guaient de la meme fagon, parce que ce sont le plus souvent des derives. 

■ Regroupement 1 

- etre, avoir. 

- faire, alter. 

- II faut. il fallait, il Faudra, il faudrait. 

■ Regroupement 2 : quatre radicaux a apprendre 

-Je veu-x, nous voul-ons. ils veul-ent, je voud-rai. 

- Je peu-x, nous pouv-ons. ils peuv-ent. je pour-rai. 
-Je vien-s, nous ven-ons, ils vienn-ent, je viend-rai. 

-Je tien-s, nous ten-ons, ils tienn-ent, je tiend-rai (devenir, prevenir, convenir. 

intervenir, parvenir. provenir, appartenir. contenir. entretenir, maintenir, 

obtenir, sou tenir. [se] retenir). 

-Je prend-s, nous pren-ons, ils prenn-ent. je prend-rai (rendre. apprendre, 

comprendre. descendre, attendre. defendre. entendre, vendre, tendre. 

suspendre, dependre, pretendre, s'etendre. reprendre. entreprendre, 

surprendre) . 

-Je doi-s. nous dev-ons. ils doiv-ent, je dev-rai (apercevoir, recevoir). 

■ Regroupement 3 : trois radicaux a apprendre 

- Je mets, nous mettons, je mettrai (battre, s'abattre, combattre, admettre, 
[se] soumettre, permettre, promettre, remettre). 

-Je sai-s, nous sav-ons, je sau-rai. 

- Je voi-s. nous voy-ons. je ver-rai. 

- Je croi-s, nous croy-ons, je croi-rai. 

-Je connai-s, nous connaiss-ons, je connaft-rai. 

- Je parai-s, nous paraiss-ons, je parait-rai. 
-Je boi-s (je boi-rai), nous buv-ons, ils boiv-ent. 
-Je fein-s, nous feign-ons, je feind-rai (geindre). 
-J'envoi-e, nous envoy-ons, j'enver-rai. 

- Je plains, nous plaign-ons, je plaind-rai (craindre, eteindre, peindre, 
rejoindre, atteindre) . 

-Je vau-x, nous val-ons, je vaud-rai. 

-Je pars, nous part-ons, je parti-rai (dormir, s'endormir. mentir, sentir, [se] 

servir, sortir). 



./... 
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■ Regroupement 4 : deux radicaux a apprendre 

- Je nettoi-e, nous nettoy-ons. 
-Je trouv-e, je trouve-rai. 

-Je donn-e, je donne-rai (et la plupart des verbes en « -er » pour lesquels 
le radical du futur contient un « e » qu'on entend a I'oral). 
-Jejett-e, nous jet-ons. 

- Je plac-e, nous plac-ons. 
-J'appell-e, nous appel-ons. 

-Je pel-e, nous pel-ons (acheter, semer). 

-Je fini-s, nous Finiss-ons (+ tous les verbes ayant « -iss » a nous). 

- Je repond-s, nous repond-ons (rendre, corresponds, fondre, repandre, 
perdre, mordre, tordre). 

-Je ced-e, nous ced-ons. 

-J'interromp-s, nous interromp-ons. 

-Jecri-s, nous ecriv-ons. (decrire, inscrire. vivre, suivre). 

- Je lis, nous lisons. (conduire, [se] produire, construire, dire, introduire, 
reduire) 

-J'ouvr-e, j'ouvri-rai. 

- Je cour-s, je cour-rai. 

-Je mang-e, nous mange-ons. 



Les radicaux au passe simple 

Le passe simple se construit sur un radical toujours different des 
autres radicaux, meme pour les verbes simples comme chanter. Ces 
radicaux sont a apprendre par cceur car le passe simple n'est plus un 
temps employe a I'oral ; mais il est necessaire si l'on veut faire ecrire 
des recits archetypaux ou le passe simple est le temps de la narration 
et l'imparfait le temps de la description. 

En apprenant les radicaux, les eleves apprendront egalement la 
voyelle thematique du temps. On commencera par les 3 e et 6 e per- 
sonnes puisque ce sont les personnes du recit les plus employees. 



En « -u » 

Etre —* je fu-s 
Avoir — ► j'eu-s 
Pouvoir — > je pus 
Savoir — > je su-s 
Vouloir — ► je voulu-s 
Devoir — ► je du-s 
Croire — ► je cru-s 



En « -i » 
Faire — ► je ft-s 
Dire — » je di-s 
Voir — ► je vis 
Prendre — ► je pris 
Mettre — ► je mis 
Entendre — > j'entendis 
Repondre — ► je repondis 
Rendre —* je rendis 



En « -a » 

Alter —* j'all-ai 
Trouver — ► je trouv-ai 
Donner — ► je donn-ai 
Parler —* je parl-ai 
Aimer —* j'aim-ai 
Passer — » ;'e pass-ai 
Demander — > ;e demand-i 
Sembler ~* je sembl-ai 
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En « - 


■in » 




Venir 


-►/« 


vin-s 


Tenir 


-*je 


tins 



En « -a » (suite) 

Laisser —* je laiss-ai 
Rester — ► ;'e rest-ai 
Regarder — ► /e regard-ai 

Les formes composees 

Les formes composees se construisent avec les deux auxiliaires e£re 
et ai/ozV. Aucun natif francophone n'a de difficulte dans la reparti- 
tion des emplois. La seule difficulte reside dans le cas d'homophonie 
entre est et ai. Mais, cognitivement, les enfants francophones savent 
quel auxiliaire employer. Pour eviter le piege de l'homophonie, on peut 
demander aux eleves de conjuguer a la 4 e personne pour faire apparai- 
tre clairement l'auxiliaire employe. 

A l'auxiliaire, on ajoute un participe passe. Nous aborderons les pro- 
blemes d'accord dans la partie consacree a l'orthographe. Ici, nous 
n'envisageons que la formation. On peut reflechir a la formation du 
participe passe a partir du passe simple. 

/ Tous les verbes dont le passe simple est en « -ai » ont un participe 
passe en « -e » 

Je chantai — ► j'ai chante. 
J'allai — ► je suis alle. 
]e trouvai — * j'ai trouve. 
]e donnai — ► j'ai donne. 
Etc. 

/ Tous les verbes dont le passe simple est en « -i » et qui ont au 
moins deux radicaux ont un participe passe en « -i » 

Je finis —> j'ai fini. 
Je fuis — * j'ai fui. 
Je sortis —> je suis sorti. 
Je servis — * j'ai servi. 

Pour certains verbes en « -i », il faut faire apprendre par cceur le parti- 
cipe passe au feminin pour faire entendre la lettre muette du masculin 
(sans expliquer la regie de l'accord) : 

J'ecris —> La lettre (que j'ai) ecrite. 

Je conduis — * La cbarrette (que j'ai) conduite. 

Je dis —* La parole (que j'ai) dite. 

Je pris — ► La robe (que j'ai) prise. 

Je mis — * La robe (que j'ai) mise. 
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/ Tous les verbes done le passe simple esc en « -u » one un participe 

passe en « -u » 

J'eus — ► j'ai eu. 

Je dus —> j'ai du. 

Je lus — ► j'ai lu. 

Je pus —> j'ai pu. 

Je sus — ► j'ai su. 

Je bus —> j'ai bu. 

Je connus — ► j'ai connu. 

Je crus — ► j'ai cru. 

Je plus — ► j'ai plu. 

Je vecus — ► j'ai vecu. 

/ Les verbes suivants one des participes passes qu'on ne peuC 
deduire eC qu'il faut done apprendre par cceur 
La aussi, on peut passer par une forme au feminin pour faire enten- 
dre certaines lettres muettes. 

Faire — * j'ai fait. 
Craindre —* j'ai craint. 
Couvrir — ► j'ai couvert. 
Ouvrir — ► j'ai ouvert. 
Offrir — * j'ai offert. 
Etre — ► j'ai ete. 
Battre — ► j'ai battu. 
Repondre —> j'ai repondu. 
Tendre — ► j'ai tendu. 
Voir — ► j'ai vu. 
Courir — ► j'ai couru. 
Tenir — * j'ai tenu. 
Venir — * je suis venu. 
Mourir —> je suis mort. 

/ Le passe compose n'esC pas difficile a construire 

II est employe a l'oral par tous les eleves. Voici les points delicats : 

• Sa reconnaissance : pendant longtemps, les eleves ne citent que 
l'auxiliaire, qui seul se conjugue. C'est la transformation en temps sim- 
ple qui permet de comprendre que la charge semantique du verbe est 
portee par le participe passe. Comme nous l'avons deja signale, cette 
operation est delicate pour des raisons enonciatives et cognitives. 

• Son emploi : il peut etre employe aussi bien en « recit » qu'en « dis- 
cours ». Les eleves ne maitrisent pas l'emploi du passe simple et lui 
substituent, dans leurs productions de textes, le passe compose dont 
les formes leur sont familieres. 

• Laccord du participe passe, que nous evoquerons en orthographe. 

Ill Enseigner la langue fran^aise a I ecole 



15. Mises en oeuvre en classe 



LA CONJUGAISON AU CE2 

■ Decouverte d'analogies temporelles et personnelles 

Une fois la chronologie bien travaillee (voir p. 92), ainsi que la variation du 
verbe par rapport au sujet (voir p. 137), on peut amorcer la conjugaison, 
que I'on fera de maniere globale et horizontale. 

II taut compter un trimestre au CE2 pour parvenir a un debut de compre- 
hension de la chronologie (il taut constamment travailler le concept des 
que I'ceuvre de litterature etudiee s'y prete) et a la reconnaissance du sujet. 
Les enseignants sont d'abord inquiets du temps que les enfants prennent a 
construire par eux-memes le concept de temporalite, comme celui de verbe 
et de sujet. Mais ce temps est rattrape par la suite car les « tables » et les 
« verbes » sont vus ensemble. 

Prendre un texte vu en chronologie : 

1 . Bien tot les pilotes selanceront. 

2 . Deja les moteurs ruglssent. 

3. Chaque pilote essalera de prendre rapldement la premiere place. 

4. Les mecaniciens ont tout prepare pour la victoire de leur equipier 

5. Qui sera le champion a I'arrivee ? 

Les eleves remettent dans I'ordre (avant/ apres) a partir de la phrase 2. 
Les enfants rappellent, pour chaque phrase, le verbe et le sujet ; ce n'est 
pas evident pour la derniere phrase, qu'il taut donner malgre tout. Pour les 
verbes, on verifie la pertinence de la reponse avec I'encadrement par « ne... 
pas » ; pour les sujets, avec I'encadrement par « c'est... qui ». Faire remar- 
quer que I'encadrement ne fonctionne pas tres bien pour les formes inter- 
rogatives : *C'est qui qui sera le champion a I'arrivee 7 

Donner la terminologie a employer: un verbe s'ecrit differemment selon 
qu'il indique un evenement qui se deroule au moment ou I'on parle, avant 
ou apres. II s'ecrit respectivement aux temps du present, du passe compose 
et du futur. 

Faire remarquer que trois verbes indiquent des faits qui vont survenir apres 
la phrase 2. Demander a la classe s'il n'y aurait pas d'autres points communs 
entre ces trois verbes. Les eleves remarquent immediatement une finale 
identique entre « essaiera » et « sera ». Une fois « ERA » ecrit en rouge, les 
enfants recherchent ce qu'il y a de commun avec le troisieme verbe. lis trou- 
vent aisement « ER » (selanceront). 

Lenseignant note au tableau et donne les metatermes. 



./... 
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in 

X 
u 
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Pour les evenements situes apres le moment ou Ton parle, les verbes sont 
conjugues au futur : 

Chaque pilote (il) essaiERA. 

Qui (il) sERA. 

Les pilotes (lis) selancERont. 

Demander pourquoi les verbes ne finissent pas tous en « ERA». Les eleves, 
ayant ete fortement sollicites sur la notion de sujet, n'auront aucune diffi- 
culte a repondre que pour les uns le sujet est au singulier et pour le troisieme 
le sujet est au pluriel. S'ils ne trouvaient pas, on peut leur faire employer le 
futur dans des phrases concernant leur vecu : « Tout a I'heure. ce sera I'heure 
de la cantine. nous... puis nous... » Les eleves, a I'oral comme a I'ecrit, ont 
I'habitude d'employer la torme « aller + I'infinitif », qui signifie bien un futur 
mais qui n'est pas morphologiquement un futur II faut done veiller a ce 
qu'ils emploient bien cette forme en [r], moins habituelle a I'oral. 

Les noms sujets sont repris par le pronom correspondant afin que les 
enfants puissent utiliser le pronom pour reperer le sujet et que celui-ci n'ap- 
paraisse pas comme une forme vide : chaque pilote, il essaiera : qui, il sera : 
les pilotes, lis selanceront. 

Puis, comme il y a un autre sujet pluriel, demander s'il y a quelque chose en 
commun, meme si les verbes ne sont pas ecrits aux memes temps : 

Entre « les moteurs rugissent » et « les bolides selanceront », la terminaison 
« -nt » est commune, forme deja rencontree et justifiee par I'accord avec le 
sujet pluriel, 

A ce moment, les enfants peuvent ouvrir un cahier de conjugaison et reper- 
torier les verbes, selon les personnes de conjugaison dans un premier 
temps. Cela donne, pour cette seance : 

Les noms des conjugaisons (passe compose, present, futur) sont donnes 
aux eleves. 

ILS 



Avant 



Au moment ou 
Ton parle 



Case vide pour 
I'imparfait 



Passe compose Present 



Apres 



Futur 



Les mecaniciens, Les moteurs, 
ils ont prepare i Is rugissent 



Les bolides, 
ils selanceront 



Les tableaux se construiront au fur et a mesure des rencontres en lecture et 
en production de textes. Ils seront faits sur le modele de celui-ci, en fonc- 
tion des pronoms employes. En production de textes, les eleves utilisent 
la 1 re personne du singulier et du pluriel pour les recits de vacances, de 
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souvenirs, lis emploient la 2 e personne dans des lettres, mais aussi dans 

des textes prescriptifs qui ne sont pas obligatoirement a I'imperatif ou a 

I'infinitif. 

Veiller a bien faire remplir les tableaux avec les verbes irreguliers particu- 

lierement frequents. Apparaissent en couleurs les analogies que voient les 

el eves. 

En exercices de reinvestissement, les eleves construisent des phrases compor- 

tant les trois temps. En orthographe, Faire alterner les phrases faisant travailler 

I'accord S/V avec des phrases faisant varier le temps du verbe. On fait 

corriger des formes verbales erronees dans la production de textes. 

Au bout de deux ou trois seances, les eleves sont habitues a reperer les 
verbes par I'encadrement negatif, leur temps, et la personne de conjugaison. 
lis ont ainsi trois criteres de tri. 

■ Travail sur le present 

Les enfants lisent un extrait tire de Hotel Bordemer, de Fanny Joly 1 . 

« C'est le debut de fete, Rosy voudralt un nouveau maillot et des balles 
de jonglage, mais Pejo, son grand-pere, pose ses conditions. 
"Si tu veux gagner des sous, tu dois travailler, ma belle I Largent ne 
tombe pas du ciel I Moi, a ton age, je travaillais depuis longtemps. 
Ecoute : je te propose quelque chose. Tu me donnes un coup de main. 
Tu finis de desherber mes rosiers et je te recompenserai. Je te donnerai 
5 francs. Ainsi, tu commenceras tes economies. " » 

Premiere tache : les enfants soulignent en bleu les verbes conjugues et en 
rouge les sujets. Leur demander comment ils font pour trouver I'un et I'autre. 
Puis correction collective. Lenseignant explique qu'un verbe (« Ecoute ») peut 
even fuel lement etre conjugue sans sujet quand il est employe dans une phrase 
injonctive qui donne un ordre, un conseil, une priere. 

Seconde tache: ils doivent classer les verbes. Aucun critere ne leur est 
donne ou suggere. C'est eux-memes qui doivent decider. 

Des eleves vont trier en fonction des temps, d'autres en fonction des 
pronoms sujets, d'autres encore selon les terminaisons (« -e », « -s », « -ai- », 
« -x ») et d'autres, enfin, vont certainement melanger critere de temps (futur 
et passe) et critere de terminaison pour le present (« -x », « -s », « -e »). 

Ces verbes sont reportes dans le cahier de conjugaison en fonction des 
pronoms (une page par pronom) et en fonction des temps (une colonne 
par temps). 

TU 

Present Futur 

tu veux tu commenceras 

tu dois 

tu donnes 

tu finis 



1 . F. Joly, Hotel Bordemer, Hachette Jeunesse, coll. « Bibliotheque rose », 2001 . 
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.../... 






IL 






Present 






1 'argent. 


1 ne tombe pas 




JE 






Imparfait Present 


Futur 




je travaillais je propose je recompenserai 




Je don 


lerai 


Voici la reproduction d'une page du 


cahier. Les eleves ont eu a colo- 


rier de la meme couleur les terminaisons identiques. 


Les pronoms de 


3 e personne sont systematiquement employes avec le nom qu'il represente 


afin que ce ne soit pas des formes vides. 






IL ou ELLE 






Imparfait Passe compose 


Present 


Futur 


il s'occupait mon pere (il) s'est enfonce 


le chariot 


il fera 


il s'installait ma mere (elle) a donne 


(il) va 


il faudra 


il travaillait 


mon pere 
(il) pousse 
il leve 
il arrete 
il apprecie 
il regarde 
il s'installe 
il commence 
il voit 
il sort 
il revient 
il met 
il est 
il prend 
il a 
il tombe 


il se terminera 


Lenseignant propose de classer toutes 


les formes verbales du present 


conjuguees a la 3 e personne du singulier. 


_es enfants ne peuvent choisir que 


la terminaison, puisque ces formes sont 


deja classees se 


on le temps et le 


sujet. 




, 
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lis remarquent que : 

- certains verbes prennent un « -e » : 

ilouelle + « e » : {il)pousse, ///eve, ilarrete, II apprecie, ilregarde, ils'installe, 
il commence, il tombe ; 

- d'autres prennent un « -t » : /'/ voit. il sort ; ;/ revient ; // met ; // est : 

- d'autres prennent un « -d » : il prend ; 

- d'autres ne prennent aucune terminaison : // a. 

Demander de chercher dans le dictionnaire la forme « apprecie ». Les eleves 
ne la trouveront pas, mais suggerent qua la forme « apprecier » du diction- 
naire on trouve la definition qui correspond a ce verbe. Pourquoi n'a-t-on 
pas la forme « apprecie » ? Les eleves formulent qu'il est impossible de 
mettre toutes les formes d'un meme verbe dans le dictionnaire. 

Lenseignant apporte le terme « infinitif » du verbe, en expliquant qu'il s'agit 
du mot-etiquette sous lequel apparaissent les verbes. Chacun doit verifier 
en recherchant I'infinitif d'un verbe conjugue « il/elle + e » au present. La 
classe s'apercpit que tous ces verbes ont une meme terminaison a I'infi- 
nitif : « -er ». On ajoute, a la fin du cahier de conjugaison, un chapitre inti- 
tule : « Les formes non conjuguees», ou I'on repertorie I'infinitif avec sa 
definition. 

Les eleves viennent de decouvrir que les verbes en « -er » prennent un « -e » 
a la 3 e personne du singulier du present de I'indicatif. 

lis essaient de trouver les infinitifs des autres verbes. lis les trouvent grace 
a leur connaissance orale de la langue et rapprochent par le sens les diffe- 
rentes formes : voir et // voit, prendre et // prend, sortir et // sort, revenir et // 
revient. . . 

Seuls les infinitifs des auxiliaires auront du mal a etre trouves. lis sont donnes 
par I'enseignant qui annonce qu'il faut apprendre la conjugaison de ces deux 
verbes (les quatre temps : imparfait, passe compose, present et futur). Ces 
deux auxiliaires seront recopies in extenso dans le cahier de conjugaison ; les 
verbes faire et aller seront ajoutes plus tard. 

■ ConsCitution du tableau des terminaisons des verbes en « -er » 

Demander aux eleves d'expliciter a nouveau les deux grandes particularites 
du verbe : il se conjugue, c'est-a-dire qu'il change de forme en fonction de 
la chronologie (les temps) et du sujet. Proposer a la classe de dresser un 
tableau de ces formes pour savoir les ecrire en orthographe et en produc- 
tion d'ecrits, en commengant par les verbes dont I'infinitif se termine par 
« -er » (puisque la classe a decouvert que ces verbes prenaient un « -e » aux 
personnes du singulier au present). 

Faire done rechercher, par un soulignement, les verbes en « -er», personne 
apres personne, conjugues a I'imparfait, au passe compose, au present et 
au futur. Les eleves, qui ont deja eu a colorier les terminaisons identiques, 
constatent une nouvelle fois la regularite des terminaisons. 

lis dressent le tableau que voici. 



./... 
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Verbes dont I'infinitif est en « -er », sauf aller (qui apparait a part) 





Passe compose 


Imparfait 


Present 


Futur 


Je ou j' 


ai (suis)...e 


ai s 


e 


er ai 


Tu 


as (es)...e 


ai s 


es 


eras 


II ou elle 


a (est)... 6 


ai C 


e 


era 


Nous 


avons (sommes)...e 


i ons 


ons 


er ons 


Vous 


avez (etes)...e 


i ez 


ez 


er ez 


lis ou elles 


ont (sont)...e 


ai ent 


ent 


er ont 



A la suite de ce tableau. I'enseignant propose d'ecrire la phrase suivante, 
qu'il donne oralement : 

Les enfants travaillalent bien leur conjugaison. 

La classe doit commenter I'idee que ce qui est raconte dans cette phrase a 
eu lieu avant la prise de parole (son enonciation). 

On compare les differentes orthographes. Si le GN apparait bien avec sa 
marque de pluriel chez la plupart des eleves, il n'en va pas de meme pour la 
terminaison du verbe, pourtant maintes fois travaillee en dictee quotidienne. 
Apres discussion, la classe reformule I'idee qu'il taut egalement ecrire des 
lettres que Ton n'entend pas, et en particulier le « -ent » du verbe qui est 
commande par un sujet pluriel. 

Lenseignant fait creer differents enonces par des eleves volontaires et 
chacun s'essaie a ecrire en utilisant le tableau des terminaisons. Puis la 
classe justiffe 1'orthographe choisie. 

■ Etre, avoir, aller, faire 

Pour ces quatre verbes tres irreguliers, on peut se debrouiller pour qu'ils 
apparaissent dans un meme texte sous des formes differentes, comme dans 
cet extrait de Chichois de la rue de Mauvestis, de Nicole Ciravegna 1 . 

« Je profite de ce que la salle de bains est vide et, vite, je vais me rlncer 
la Figure. Mais I'eau fait mousser le savon et me volla tout cremeux. . . 
Maman me cherche partout. Elle me trouve : "Tu es encore Id ! 
Depeche-toi, tu vas etre en retard !!!" 

Je m'habllle en quatrleme vltesse, j'attrape mon carta ble au vol et je 
plonge dans I'escalier On habite au troisieme etage et I'escalier est mal 
eclalre. Meme Za dit qu'un jour elle va s'y casser une jambe parce que 
les moellons sont decolles et qu'ils lul basculent sous les pleds. Mais 
comme je saute quatre marches a la fois, et meme cinq quand je suis en 
forme, je ne risque rien. » 



1 . N. Ciravegna, Chichois de la rue de Mauvestis, Pocket Jeunesse, 2003. 
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• Pour le verbe etre au present, on trouve : « je suis », « tu es », « il est » 
(I'escalier), « elle est » (la salle de bains), « ils sont » (les moellons). 

• Pour le verbe aller au present, on trouve : « je vais », « tu vas », « elle va » 
(Meme Za), 

Completer les formes au hasard des rencontres ou des necessites en 
production de textes. Ces formes sont a apprendre par cceur et elles sont 
couramment utilisees dans les dictees quotidiennes. 

■ Les autres verbes 

La classe reprend le cahier de conjugaison, personne apres personne, temps 
apres temps, et essaie de trouver les terminaisons identiques. 

Dresser un nouveau tableau, sensiblement identique a celui des verbes en 
«-er». Comparer egalement les terminaisons des verbes irreguliers pour 
trouver les similitudes. 





Passe compose 


Imparfait 


Present 


Futur 


Je 


ai (suis)... 


ai s 


s, (x) 


r ai 


Tu 


as (es) . . . 


ai s 


s, (x) 


r as 


11 ou elle 


a (est)... 


ai t 


t, d 


r a 


Nous 


avons (sommes)... 


i ons 


ons 


r ons 


Vous 


avez (etes)... 


i ez 


ez 


r ez 


Ils ou elles 


ont (sont)... 


ai ent 


ent 


r ont 



La classe constate que le « deuxieme morceau » du verbe au passe compose 
n'est pas toujours identique. Constater ce probleme, mais le reporter a une 
autre fois : en fait, cette difficulte sera traitee au CM en orthographe. 

Lenseignant puis les eleves proposent des phrases a orthographier, en 
variant les temps et les personnes. La classe constate a nouveau que je/tu 
veux, /e/tu peuxs'ecrivent avec un x. En revanche, il est impossible de savoir 
pourquoi // prend s'ecrit avec un d, alors que il peint s'ecrit avec un t. Force 
est de constater qu'il faut apprendre ces formes par cceur. 

Regulierement, manipuler les temps et les personnes a Loral, puis les trans- 
crire a lecrit. Pour obtenir des formes a 1'imparfait, on peut demander de 
decrire une maison ou un immeuble qui a ete abattu(e), un paysage que I'on 
a vu en vacances, I'ambiance d'un saloon de western... Pour obtenir le futur, 
on peut imaginer comment sera la Terre dans 1 000 ans, ce que feront les 
etres humains pour survivre, imaginer quels jeux on organisera pour feter 
I'anniversaire d'un camarade, raconter ce qu'on fera pendant les vacances... 
Pour faire employer le present, on peut raconter une bande dessinee. Pour 
le passe compose, on peut raconter ce qu'on a fait la veille. 



./... 
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■ La terminaison verbale « -s » et la notion de radical des verbes en 
« -er » 

• Les eleves ouvrent leur cahier de conjugaison a la page du pronom tu. lis 
observent la colonne du present. 

Tu vas 
Tu es 

Tu prepares 
Tu mets 
Tu melanges 
Tu verses 
Tu Introduis 
Tu plonges 
Tu releves 
Tu dois 
Tu touches 
Tu utilises 
Tu attends 
Tu peux 
Tu apprecies 

lis remarquent que tous les verbes prennent un «s» final sauf tu 
peux, constatation qui avait deja ete faite lors du tableau general des 
terminaisons. 

Leur demander quand on rencontre habituellement un « s ». Tous les eleves 
vont repliquer qu'on doit mettre un « s » pour indiquer le pluriel des noms 
communs. S'agit-il du meme «s»? S'agit-il d'un nom ? Ce nom est-il au 
pluriel ? 

Les eleves prennent conscience qu'il existe une autre marque en « s », 
valable uniquement pour les verbes conjugues avec tu. Ce « s » n'est pas 
prononce oralement : il faut done etre tres vigilant a I'ecrit. Un coup d'ceil 
sur les colonnes des autres temps fait reperer que ce « s » existe indepen- 
damment du temps. 

Porter cette observation par ecrit sur le cahier. 

• Puis les eleves doivent comparer les differents verbes de la colonne du 
present, lis reperent aisement les verbes en «-er» qui s'ecrivent «-es», 
tandis que les autres prennent seulement le « s ». 

Leur demander de separer la terminaison du reste du verbe dans « tu 
prepares » : tu prepar-es. par I'opposition de couleur. Lenseignant donne le 
nom de « radical » pour la partie non coloriee qui donne le sens du verbe. 

Expliquer que le radical non seulement donne le sens du verbe, mais permet 
de savoir orthographier le verbe a tous les temps et a toutes les personnes. 

La classe verifie. 

A partir du radical « prepar- », on ajoute les terminaisons adequates et on 
forme I'imparfait, le present et le futur. Ces formes sont connues a I'oral. 
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A I'ecrit, la vigilance doit etre portee sur les lettres muettes, constat reitere 
une nouvelle fois. 

• Lenseignant demande le radical de « tu melanges ». Les eleves proposent : 
melang-. Lenseignant demande quelle est la forme orale de ce verbe a la 
1 re personne de I'imparfait dans un minicontexte : « Hier. je... les couleurs 
de peinture. » Les eleves proposent [melaze] et doivent ecrire cette forme. 

Beaucoup ecrivent : *je melangais. Apres oralisation de la forme erronee, 
la classe constate qu'il faut ajouter un « -e » pour obtenir la forme ecrite 
correspondant a la forme oralisee. Ce verbe contient done deux radicaux : 
melang- et melange-. On continue I'investigation de I'imparfait. La classe 
observe que ce nouveau radical est utilise pour les trois personnes du singu- 
lier et pour la 6 e personne du pluriel parce que la terminaison commence 
par un « -a », mais qu'on utilise la forme melang- pour les 4 e et 5 e personnes 
du pluriel. 

Inversement, au present de I'indicatif, e'est avec nous et vous que Ton 
emploie le radical melange-. Le futur n'offre pas de difficulte puisqu'on 
entend bien le « -e » central. 

• On travaille ensuite sur verser, qui ne comporte qu'un radical. 

On conjuguep/ongereton fait les memesconstatationsque pour melanger : 
ce verbe comporte egalement deux radicaux ; le radical long en « -e » aux 4 e 
et 5 e personnes du present est celui employe a I'imparfait, sauf avec nous 
et vous. 
Toucher et utiliser n'ont qu'un radical. 

Le verbe relever fait decouvrir I'importance de I'accent qui permet de diffe- 
rencier a I'ecrit les formes orales differentes : je releve [e], mais nous rele- 
vons [a]. 

On termine par le verbe apprecier. Les eleves doivent ecrire toutes les 
personnes du present dans un minicontexte: J'apprecie ton cadeau... lis 
constatent qu'il ne faut pas oublier le « -e » final des verbes en « -er » aux 
personnes 1,2, 3 et 6, que le radical est « appreci- » a ces personnes. 

• Puis ils doivent ecrire les formes de I'imparfait. Evidemment, tous les 
eleves, sauf quelques-uns, ecriront : *Nous apprecions. 

Reprendre les explications precedentes sur la formation de I'imparfait. Si 
on supprime la terminaison « -ions », on n'obtient pas le radical « appreci- ». 
Les eleves souhaitent alors mettre un « y », qu'ils decrivent comme I'equiva- 
lent de deux « i ». II est impossible de fournir une explication rationnelle sur 
la presence des deux « i » autre que par I'amalgame d'un radical en « -i » et 
d'une terminaison en « -ions ». 

• Le futur du verbe apprecier se construit sur le radical « appreci- » et il ne 
faut pas oublier que la terminaison du futur des verbes en « -er » s'ecrit avec 
un « e » devant le « r », qu'on n'entend pas pour ce verbe : J'apprecierai. 

.../... 



rs 

Ui 

X 
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• Le passe compose n'est pas difficile a trouver. Pour tous ces verbes, il 
s'ecrit avec « e ». (Les difficultes liees a I'accord du participe passe ne sont 
pas abordees en CE2. C'est bien crop tot par rapport aux possibilites de 
comprehension des eleves de cet age.) 

• Conclure en ecrivant la decouverte du jour sur le cahier de conjugaison. 

Parmi les verbes en « -er», certains n'ont qu'un radical qui permet d'ecrire 
touteslesconjugaisons \prepar~er vers-er, touch-er, utilis-er. D'autresontdeux 
radicaux : nous melange-ons /nous melang-ions ; nousplonge-ons / nousplon- 
g-ions : je releve / nous relevons. On ne doit pas oublier les deux « i » quand 
le radical du verbe se termine par « i » aux personnes 4 et 5 de I'imparfait. 

Puisque ces deux formes apparaissent au present de I'indicatif, proposer 
d'en apprendre par cceur I'orthographe : 

Je melang + e, nous melange + ons 

Je relev + e, nous relev + ons 

J'appreci + e (j'appreci + era;, nous appreci + ions) 

Je prepar + e 

Je vers + e 

Je touch + e 

J'utilis + e 

Cet apprentissage demande peu d'effort, puisque ces formes sont connues a 
I'oral, mais permet de signaler ou doit se porter la vigilance orthographique. 

■ Le radical des autres verbes 

Apres le constat qu'un verbe peut avoir un ou deux radicaux, passer en 
revue les verbes usuels qui n'ont pas leur infinitif en « -er» et qui ne sont 
pas parmi les quatre tres irreguliers qui sont appris separement. 

• Une premiere operation consiste a chercher dans sa tete, puis dans le 
dictionnaire, quel peut etre I'infinitif des formes sur lesquelles on va 
travailler : 

Tu mets, tu introduis, tu oiois, tu attends, tu peux, je vols, je sors, je 
reviens, je prends. 

La recherche de I'infinitif n'est possible que pour les eleves ayant une bonne 
competence langagiere a I'oral. On peut proposer aux eleves qui eprou- 
vent des difficultes a les trouver, de contextualiser les verbes et d'utiliser les 
verbes aimer ou aller. Exemple : 

Tu mets ta belle robe. -> Tu aimes mettre ta belle robe. -> Tu vas mettre 

ta belle robe. 

On peut rapprocher les infinitifs prendre et attendre d'un cote, devoir, voir 
et pouvoir de I'autre. De ces trois derniers verbes, un seul prend un « x ». 
On s'apergoit qu'introduire prend un « e » a I'infinitif, tandis que revenir et 
sortir n'en prennent pas. Mais on ne peut guere aller plus loin en ce qui 
concerne I'infinitif. 

On prend le premier verbe : mettre, qu'on conjugue oralement a toutes les 
personnes du present, de I'imparfait, du passe compose et du futur dans 
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une petite phrase qui le contextualise. On s'essaie a I'ecrire en ecoutant sa 
prononciation, en se rappelant le tableau des terminaisons qu'on a le droit 
de consulter, ainsi que tous les autres tableaux de conjugaison dont la classe 
dispose (affichages, manuels, etc.). 

Le but est de trouver le nombre de radicaux de ce verbe. 

La classe trouve qu'au present, ce verbe a pour radicaux : « met- » (avec 
un « t » qu'on n'entend pas) au singulier et « mett- » au pluriel. On retrouve 
ce deuxieme radical a I'imparfait et au futur. Au passe compose apparaTt la 
forme mis tres differente des deux autres avec un « s » muet. 

La classe ecrit sur son cahier de conjugaison a la page des verbes a trois 
radicaux qu'il taut retenir : 

mettre : je met + s, nous mett + ons (je mett + ais, je mett + rai) , 

j'ai mis. 

II suffit d'apprendre ces trois radicaux pour savoir entierement conjuguer et 
orthographier ce verbe. 

Passer ensuite au verbe introduire. Lui aussi possede deux radicaux au 
present : « introdui- » pour le singulier, et « introduis- » pour le pluriel. Le 
futur est construit sur le premier radical, I'imparfait sur le deuxieme. Le 
participe passe s'ecrit avec un « t » qui n'apparait dans aucun autre temps et 
qui n'est pas sonore. On repere que la difficulte vient uniquement du parti- 
cipe passe ; ailleurs, toutes les lettres du radical sont prononcees. 

Faire ecrire sur les cahiers de conjugaison, a la page des verbes a trois 

radicaux : 

introduire : j introdui + s (j' introdui + rai), nous introduis + ons (f in- 
troduis + ais), j'ai introduit 

Faire de meme pour le verbe devoir. 

On decouvre que ce verbe possede trois radicaux au present : je doi-s, nous 
dev-ons. ils doiv-ent, que le radical « dev- » est utilise a I'imparfait et au futur, 
que le participe passe est non predictible : j'ai du. 

Passer ainsi en revue les verbes tres frequents que la classe a besoin d'utiliser 
en production d'ecrits. Faire apprendre regulierement les radicaux neces- 
saires a la conjugaison. Interroger les eleves a I'ecrit et a I'oral pour verifier 
leurs connaissances, qui seront reinvesties dans les dictees quotidiennes. 

Ainsi, a Tissue du CE2, les eleves connaissent quatre temps de I'indicatif, ont 
appris par analogie les terminaisons temporelles et personnelles et doivent 
retenir les radicaux necessaires a la conjugaison. Ces connaissances ne sont 
pas la succession de recitation des verbes les uns apres les autres, sans 
coherence, mais sont le fruit d'observations qui prouvent que notre systeme 
verbal est plus coherent qu'on ne le presente habituellement. 
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LA CONJUGAISON AU CM1 

On commence le premier trimestre par la verification des connaissances ou 
leur rappel. Les eleves doivent avoir integre le changement de terminaisons 
en fonction des temps et des sujets. S'il y a des oublis ou une non-concep- 
tualisation, il ne faut pas hesiter a reprendre le travail fait en CE2. Au CM1 , 
on ajoute I'emploi du conditionnel et celui des temps composes. Le travail 
de comprehension des emplois doit toujours preceder I'observation de la 
construction de la conjugaison. 

■ Reprise des analogies temporelles et personnelles 

Ouvrir un cahier de conjugaison a I'instar de celui du CE2. Les premieres 
seances consistent a relever, dans un texte de lecture ou sur une production 
d'ecrits, les formes verbales et leur sujet apres avoir pris la precaution de 
verifier que les eleves reperent bien la chronologie des faits. Les repertorier 
en fonction des personnes et des temps. Chaque double page consacree a 
une personne contient les quatre temps de I'indicatif, dans I'ordre chronolo- 
gique : imparfait, passe compose, present, futur. 

Le conditionnel est place a part, sur d'autres pages quand il est employe 
pour des hypotheses, puisqu'elles sont hors temps (partie 2, chapitre 8). 
Les autres temps composes ne sont pas difficiles a expliquer. On fait 
observer la construction de I'auxiliaire qui varie selon les temps simples. Ce 
qui est moins evident pour les eleves, c'est le reperage d'un verbe construit 
en deux elements : un auxiliaire et un participe passe que Ton obtient par la 
substitution avec un temps simple, le present de preference. 
Consacrer les premieres seances a entourer d'une couleur les terminai- 
sons identiques des temps, et d'une autre couleur les terminaisons des 
personnes. On arrive a un tableau general par temps, qui oppose les verbes 
en « -er » aux autres verbes quand c'est necessaire. 

■ Comment ecrire les verbes conjugues au present ? 

On prend le radical et on ajoute : 





Verbes en « -er » sauf alter 


Autres verbes 


Je 

Tu 

II, elle, on, GNS 

Nous 

Vous 

Ms, elles, GNP 


+ e 
+ es 
+ e 
+ ons 
+ ez 
+ ent 


+ s (x : peux, veux) 

+ s(x) 

+ 1 

+ ons 

+ ez (elites) 

+ nt 



A partir de ce tableau, on fait ecrire des phrases en contextualisant les 
verbes les plus frequents et en faisant verbaliser la construction orthogra- 
phique : recherche du sujet, choix entre deux terminaisons, verbe en « -er » 
ou non qui determine le choix. 

On consacrera une seance aux verbes se terminant par une voyelle (appre- 
cier, jouer, creer par opposition a bouillir, lire, moudre, coudre) pour bien 
definir le radical et le rajout de la terminaison. 
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Je joue a la marelle : le sujet est je, on a le choix entre une terminaison en 
« -e » ou en « -s ». 

C'est I'infinitif en «-er» qui apporte la solution. Je bous d'impatience : le 
sujet est je, on a le choix entre une terminaison en « -e » ou en « -s ». Ce 
n'est pas un verbe en « -er », on eerie « -s ». 

Tu lis une BD. /Tu apprecles un bon livre : meme raisonnement pour obtenir 
I 'opposition « s/es ». 

Pierre noue ses lacets. /Pierre moud le cafe : meme raisonnement, mais ici 
la finale est en « -d », ce qu'il faut apprendre. 

A la suite de cette distinction, on travaillera sur le futur, qui necessite egale- 
ment de distinguer les deux types de verbes, 

■ Comment ecrire les verbes conjugues au futur ? 

On prend le radical et on ajoute : 



Une fois, bien installee la construction de ce temps sur I'opposition, insister 
sur les verbes en « -er » se terminant par une voyelle, type jouer, payer. 

Les enfants joueront dans la cour : le sujet est un GN pluriel. On a le choix 
entre « -eront » ou « -ront ». Parce que c'est un verbe en « -er », il ne faut pas 
oublier le « -e » muet. 

Maman palera le boucher demaln : le sujet est un GN singulier On a le 
choix entre « -era » et « -ra ». C'est un verbe en « -er », done on eerie « -era », 
meme si on n'entend pas le « -e » muet. (Ce verbe possede deux orthogra- 
phies possibles et deux prononciations : payera/palera.) 
Une autre seance permettra de passer en revue les verbes en « -er » a 
deux radicaux, type peser, ceder Jeter appeler manger, avancer. On traite 
ensemble le present et 1'imparfait parce que le changement de radical joue 
sur ces deux temps. Les radicaux sont repertories dans le cahier de conju- 
gaison et appris. 

De meme, onexploitera la construction du present etde 1'imparfait des verbes 
en « -yer » qui possedent deux radicaux et qui s'ecrivent avec une succession 
« -yi » aux 4 e et 5 e personnes de 1'imparfait, ce qui ne cesse pas d'etonner 
les eleves. 

Les quatre verbes tres frequents et tres irreguliers : efre, avoir, faire et aller 
sont revises separement. 

Ces connaissances sont reinvesties en production d'ecrits (criteres de correc- 
tion) et en dictee quotidienne. 





Verbes en « -er » sauf aller 


Autres verbes 


Je 


+ era! 


+ ral 


Tu 


+ eras 


+ ras 


II, elle, on, GNS 


+ era 


+ ra 


Nous 


+ erons 


+ rons 


Vous 


+ erez 


+ rez 


Ms, elles, GNP 


+ eront 


+ ront 
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Des observations frequentes doivent aboutir a une liste de radicaux a 
apprendre qui s'approche du tableau donne p. 209-2 1 0. 

■ Exemples de seances consacrees aux verbes prendre et venir 

• Prendre 

Commencer la conjugaison de ce verbe par la recitation, a I'oral, des formes 
de I'imparfait. Ne pas oublier de contextualiser I'exemple : Lannee demiere 
je, tu, Pierre prenai-s-s-t tous mes/tes/ses repas a la can tine. . . 

Les eleves maniant le francais depuis la maternelle savent conjuguer orale- 
ment ce verbe. 

Leur demander d'essayer d'ecrire ce verbe en rappelant le tableau des 
terminaisons de ce temps. Les eleves n'en eprouvent generalement aucune 
difficulte. 

Conclure que le radical de I'imparfait de ce verbe est : « pren- ». 

Proceder de meme avec le futur : Lan prochain, je prendrai tous mes repas 
a la can tine. 

Justifler I'orthographe : on entend/p/on ecrit p ; on entend/ r/, on ecrit r ; 
on entend Ax/, on a le choix entre an et en. mais le radical doit etre commun 
a celui de I'imparfait, on ne peut done qu'ecrire en ; on entend / d /, on ecrit 
d: on entend /r/, on ecrit r; on entend /e/ et on sait que e'est du futur, 
done on utilise la terminaison du futur ai. 

Conclure que le radical de ce verbe au futur est : prend avec un d. qui n'ap- 
paraissait pas a I'imparfait, mais qui s'entend a I'oral. 

Grace au futur et a I'imparfait, on peut aborder un nouveau « mode » appele 
le conditionnel, dont on rappelle qu'il s'emploie pour des faits hypotheti- 
ques. Ce « mode », au present, n'offre aucune difficulte puisqu'il est forme 
sur le radical du futur, des terminaisons du futur et de celles de I'imparfait. 
La difficulte reside dans la reconnaissance de son emploi et non dans son 
orthographe. 

Pour le present de I'indicatif, on fait conjuguer le verbe oralement, puis on 
regarde sur une table de conjugaison comment les formes s'ecrivent. Les 
enfants decouvrent que les trois premieres personnes sont conformes au 
radical du futur mais que le d ne s'entend pas : je prend-s. tu prend-s, il 
prend. C'est done une difficulte orthographique sur laquelle il faut attirer 
leur attention. De plus, on remarque qu'en frangais, on ne trouve pas la 
lettre t de la troisieme personne apres le d parce que ce sont deux sons tres 
proches. La desinence « -t » n'apparait done pas. Les 4 e et 5 e personnes 
sont construites, comme toujours, avec le meme radical que I'imparfait. De 
plus, toutes les lettres du radical s'entendent et les eleves connaissent bien 
les terminaisons de ces personnes : nous pren-ons, vous pren-ez. Le present 
de I'indicatif permet d'ecrire I'imperatif. 

La 6 e personne : /7s prennent. s'ecrit comme elle se prononce mais le n est 
redouble, ce qui constitue un troisieme radical. La terminaison «-ent» est 
identique a tous les autres verbes. 
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Les temps composes sont formes avec un nouveau radical : pris, dont Ie s 

final muet peut se trouver par un accord au feminin (une casserole prise). 

Au total, pour conjuguer ce verbe, il taut retenir cinq radicaux : 

Je pren + ais (imparfait + 4 e et 5 e personnes du present), je prend-rai 

(fijtur + conditionnel), je prend + s (trois premieres personnes du present), 

les enrants prenn-ent (6 e personne du present), j'ai pris (tous les temps 

composes). 

• Venir 

Faire conjuguer oralement ce verbe a I'imparfait, en contextualisant : Lan 

dernier je venais chaque jour de Paris en train. 

Le Faire ecrire. Tout I'imparfait se construit sur Ie radical « ven- », Ce temps 

n'offre aucune difficulte. 

Proceder de meme pour le futur : Lan prochain. je viendrai chaque jour de 

Paris en [rain. 

Un nouveau radical apparaft avec le d sonore. Sur ce radical, on construit le 

conditionnel. 

A partir du radical : « vien- », on construit les trois premieres personnes du 

present de I'indicatif. Contrairement au verbe prendre, ce verbe ne prend 

pas de d muet. Les 4 e et 5 e personnes sont construites, comme toujours, 

sur le radical de I'imparfait. Comme le verbe precedent, le n est redouble a 

la 6 e personne. 

Les temps composes sont construits sur un nouveau radical imprevisible : 

venu-. 

Conclure qu'il faut retenir cinq radicaux pour conjuguer ce verbe : 

Je vien-s (1 re , 2 e et 3 e personnes du present), ils vienn-ent (6 e personne du 

present), je ven-ais (imparfait et 4 e et 5 e personnes du present), je viendrai 

(futur et conditionnel), je suis venu (formes composees). 

Le verbe tenir se conjugue de la meme facon. 

On procedera de meme avec les verbes les plus frequemment utilises par 

les eleves. 

■ Reperage du plus-que-parfait 

Parmi les temps composes, le plus-que-parfait est celui que les eleves 
rencontreront le plus frequemment en dehors du passe compose. 
Commencer par travailler I'emploi de ce temps, en verifiant la comprehen- 
sion du reperage chronologique. 
« "Tiens, c'est pour to/. " 

Cosette leva les yeux, elle avait vu venir I'homme a elle avec cette poupee 
comme si elle eut vu venir le soleil, elle entendit ces paroles inoui'es : c'est 
pour to/, elle le regarda, elle regarda la poupee. puis elle recula lente- 
ment, et s'alla cacher tout au fond sous la table dans le coin du mur 
Elle ne pleurait plus, elle ne criait plus, elle avait I'air de ne plus oser 
respirer 



./... 
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La Thenardier Eponime, Azelma etaient autant de statues. Les buveurs 
eux-memes s etaient arretes. II setait fait un silence solennel dans tout 
le cabaret. » 

Victor Hugo, Les Miserables. 
Demander aux eleves de souligner les verbes. Discuter sur les formes 
composees pour savoir quel est le verbe. Un changement de temps : die 
avait vu venir/elle voit venir/elle verra venir..., prouve que c'est le verbe 
voir qui est conjugue, et non le verbe avoir. Celui-ci sert d'auxiliaire (d'aide) 
a la conjugaison, comme pour le passe compose. 
Faire le meme test avec : setaient arretes et // setait fait un silence. 
Separer la partie du texte en « je » (la premiere phrase) et la partie du texte 
en « il » ; demander aux eleves de placer les faits dans I'ordre chronologique 
par rapport au « lever d'yeux ». Ne pas prendre en compte la forme verbale 
apres « si », qui est une hypothese, done hors temps. 

Collectivement, mettre au point I'explication finale. 
Avant Repere 

e//e avait vu venir I'homme 1 . e//e leva les yeux 

2 . die entendit 

3. e//e regarda 
k. die recula 

5. e//e s'alla cacher 

6. e//e ne criait plus, die ne pleural t 
plus, 

die avait I'air. . . 
1 . dies etaient autant de statues 
les buveurs setaient arrdes 
il setait fait un silence 

On comprend que la suite des verbes au passe simple (on peut donner le 
nom de ce tiroir verbal rencontre frequemment, meme si Ton n'explique pas 
sa construction) indique des actions qui s'enchafnent, tandis que les verbes 
a I'imparfait permettent de faire des descriptions. 

Trois evenements ont eu lieu avant que Cosette ne leve les yeux. Les verbes 
qui signifient cette anteriorite sont conjugues a un temps compose appele 
« plus-que-parfait ». Le plus-que-parfait permet d'exprimer I'anteriorite. Les 
verbes conjugues au plus-que-parfait sont construits avec I'auxiliaire dre 
ou avoir a I'imparfait (reperage de la desinence temporelle) et du participe 
passe. 

Lenseignant propose des phrases a I'imparfait et les eleves doivent inventer 
un evenement anterieur. On verifie la bonne construction du plus-que- 
parfait. 

On peut, a partir de ce tiroir, faire une synthese (CM2) sur les temps 
composes de I'indicatif ; mais ce n'est pas une obligation car le futur ante- 
rieur et le passe anterieur peuvent attendre le college, etant donne la rarete 
de leur emploi. 
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Prendre deux verbes signifiant deux phenomenes done 1'un est anterieur a 

I'autre : 

Je goute quand je travaille : simultaneity 

(= en meme temps) 
j'ai travaille : anteriorite 
(= le travail est termine) 
je me /eve die la sieste 
je me suis leve de la sieste 

Je goutais quand je travaillais : simultaneity 

j'avais travaille : anteriorite 
je me levais de la sieste 
je m'etais leve de la sieste 

Je gouterai quand je travaillerai : simultaneity 

j'aurai travaille : anteriorite 
je me Several de la sieste 
je me serai leve de la sieste 

Je goutai quand je travaillai : simultaneite 

j'eus travaille : anteriorite 
je me levai de la sieste 
je me rus leve de la sieste 

Relever les temps composes. Indiquer quel est leur sens chronologique. 
Verifier leur formation. On voit que la partie « conjuguee » est faite du verbe 
avoir ou du verbe efre. Expliquer que ces deux verbes sont des auxiliaires. 
lis aident a conjuguer les autres verbes aux temps composes. Le deuxieme 
element ou « morceau » est le verbe qui donne le sens. Normalement, les 
natifs ont une connaissance intuitive de 1'auxiliaire a utiliser. Pour les non- 
francophones, on pourra etablir un tableau au fur et a mesure des rencon- 
tres ou des erreurs. Lapprentissage des radicaux ou figure une forme du 
passe compose y aide grandement. 

■ Emploi des verbes auxiliaires 

Etre : - les verbes pronominaux ; 

- les verbes intransitifs de mouvement 
(alien arriver descendre, entrer...) : 

- les verbes intransitifs de changement d'etat 
(devenir, naftre, mourir...) ; 

- les verbes transitifs employes au passif. 

Avoir : - les auxiliaires etre et avoir : 

- les verbes transitifs, y compris les verbes de mouvement 
(croire, donner entrer, descendre...) : 

- les verbes intransitifs (dormir. agir, souffrir...) ; 

- les verbes impersonnels. 
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■ Les verbes pronominaux 

On ne peut aborder les verbes pronominaux que lorsque les eleves ont 
appris a reperer les pronoms complements dans une chaine anaphorique 
(voir le chapitre 4). Pour ces seances, on partira de I'observation d'un 
corpus : 

1 . Marie lave la poupee. Elle la lave. 

2 . Marie se lave seule. 

3. Maman bat les oeufs en neige. Elle les bat en nelge. 

4. Les garcons se batten t dans la cour. 

Faire faire un tri de mots : se pose alors le probleme du classement des 

pronoms complements. Faire faire quelques manipulations. 

En verifier la comprehension par la substitution avec I'antecedent : 

En 1 : « la » represente « la poupee » ; en 2 : « se » represente « Marie » ; en 

3 : « les » represente « les oeufs » ; en 4 : « se » represente « les garcons ». 

On s'apergoit que chacun de ces pronoms est indispensable puisqu'il ne 

peut etre supprime, que dans les phrases 2 et h le pronom complement 

represente la meme personne que le sujet. 

Changer les temps et employer ces phrases au passe compose (donner aux 

eleves I'orthographe des participes passes) : 

1 . Marie a lave la poupee. Elle I' a lavee. 

2. Marie s'est lavee seule. 

3. Maman a battu les oeufs en neige. Elle les a battus en neige. 
k. Les garcons se sont battus dans la cour. 

On remarque que dans les phrases 1 et 3, c'est I'auxiliaire avoir qui est 

utilise, alors que dans les phrases 2 et 4, c'est I'auxiliaire efre. On observe 

egalement une modification orthographique du participe passe. 

Dans les phrases 1 et 3, le participe passe employe avec avoir ne s'accorde 

pas quand le complement essentiel est un nom postpose, mais il s'accorde 

avec le pronom complement qui est place devant le verbe. 

Dans les phrases 2 et 4, les participes passes sont employes avec I'auxiliaire 

etre et le participe passe s'accorde avec le sujet, comme c'est toujours le 

cas avec I'auxiliaire etre. 

Lenseignant donne le metaterme de « verbes pronominaux », qui s'emploie 

avec des pronoms dits reflechis parce qu'ils « refletent » la meme personne 

que celle du sujet. 

Les eleves proposent des phrases avec des verbes pronominaux. lis s'es- 

saient a les ecrire. Insister particulierement sur la forme de 3 e personne du 

singulier du passe compose, du type : Pierre s'est lave. Mettre I'accent sur la 

vigilance orthographique du participe passe, qui peut posseder des marques 

de feminin et/ou de pluriel muettes : 

Marie s'est lavee. 

Les enfants se sont laves. 

Mettre au point une definition : un verbe pronominal est un verbe qui se 

construit avec un pronom complement qui represente la meme personne 

que la personne sujet. Ces verbes construisent leurs formes composees 

avec I'auxiliaire etre. Le participe passe s'accorde toujours avec le sujet. 

Les eleves ecrivent des phrases exemples de leur cru. 
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LA CONJUGAISON AU CM2 

Prendre un trimestre pour verifier les connaissances des terminaisons tempo- 
relies et personnelles, ainsi que les radicaux des verbes les plus frequents. 
Au CM2, la conjugaison est en grande partie acquise parce quelle repose 
sur des competences orales. La vigilance orthographique est en cours d'ac- 
quisition et sera, de toute fagon, problematique tout au long de la scolarite. 
On ne peut raisonnablement envisager que I'orthographe des verbes soit 
acquise a la fin de la scolarite primaire. II y a encore toutes les annees du 
secondaire pour etayer cet apprentissage. 

La grande decouverte du CM2 est Totalisation et I'orthographe du passe 
simple. Ce temps est difficile parce qu'il n'est pas employe a Loral, ce qui 
n'empeche pas les enfants d'avoir compris le systeme de formation. Leurs 
erreurs du type : *// buva ou *// vena, prouvent qu'ils construisent le passe 
simple sur le modele des verbes du premier groupe. 

■ Le passe simple des verbes en « -er » 

Aborder la construction du passe simple apres avoir verifie en lecture la 

comprehension de I'emploi de ce temps (texte en « il », evenements 

importants). 

Faire relever systematiquement dans le cahier de conjugaison les formes 

verbales a cinq temps : passe simple, imparfait, passe compose, present, 

futur. On a ajoute le passe simple par rapport au CE2 et au CM1 . Les releves 

se font par personne comme pour les classes precedentes, le pronom appa- 

rait toujours avec le nom represente. 

Travailler en priorite les personnes 3 et 6, qui sont les plus couramment 

employees par les eleves dans leurs ecrits. 

Soit la liste suivante : 

Marcel rut 

Marcel, II alia 

Le chasseur, II blessa 

Le soldat assomma 

Le sang Her pourchassa 

II fallut s'arreter 

Mon frere eut 

Un enfant cria 

Son pere accourut 

Le sage, II dlt 

Mlng-Lo courut 

Ming-Lo, II prlt 

II parti t 

II revint 

II demonta 

II reconstrulsit 

II tourna 

II ferma 
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Comme pour toutes les seances sur la morphologie verbale, demander aux 

eleves de reperer les similitudes. 

lis observent sans difficulte les analogies : certains verbes se terminent par 

« a », d'autres par « ut », d'autres encore par « it ». Un seul differe : // revint. 

Ne s'interesser d'abord qu'aux verbes conjugues en «a». Demander aux 

eleves de rechercher les infinitifs de ces verbes. lis peuvent s'aider du 

dictionnaire et des tables de conjugaison. lis trouvent que tous ces verbes 

sont des verbes dont I'intinitif est en « -er ». 

Conclure de cette etape que la 3 e personne du passe simple de ces verbes 

s'ecrit en « a ». 

Faire des comparaisons par rapport aux autres temps. Comme pour le 
present, ces verbes n'ont pas de terminaisons de personne. II ne fa lit done 
pas ecrire un « t » final muet. Cette terminaison s'avere identique a celle de la 
3 e personne du futur. 

Terminer par des exercices d'application. Les eleves produisent des phrases 

au passe simple avec des verbes en «-er» et essaient de les orthogra- 

phier. Corriger les productions d'ecrits. Utiliser cette forme dans les dictees 

quotidiennes. 

Proceder de la meme fagon pour la 6 e personne. Faire remarquer que les 

verbes en « -er » forment leur passe simple en « -er » + ent a la 6 e personne, 

comme pour tous les autres temps. 

Reprendre la liste des radicaux appris et utilises dans les classes precedentes 
et regarder si ce nouveau temps se construit sur un nouveau radical. 

On s'apergoit que la 3 e personne du singulier etant en «a», on utilise le 
radical avec un « e » pour les verbes en « -ger », mais le radical court sans 
« e » pour la 6 e personne. On s'apergoit egalement qu'un verbe comme 
commencer se forme sur le radical en « -g » a la 3 e personne a cause du 
« a », mais sur le radical sans la cedille pour la 6 e personne en « -er ». Ce sont 
des regularites orthographiques. Pour construire ce temps, aucun verbe en 
« -er » n'a un autre radical que celui ou ceux (qui sont deux) employes pour 
les autres temps. 

Lors d'une nouvelle seance, on reconstruira le paradigme entier du passe 
simple de ces verbes en s'aidant du cahier de conjugaison et des tables de 
conjugaison pour les personnes qui n'auraient pas ete rencontrees dans des 
textes, en particulier les personnes A et 5, tres inhabituelles. On identifie ce 
qui est le radical et ce qui est la terminaison temporelle et personnelle. 
Exemple utilise : 

Je prepar-ai. 

Tu prepar-a-s. 

II, elle prepar-a. 

Nous prepar-a-mes. 

Vous prepar-a-tes. 

lis, elles prepar-er-en[. 

On observe que la majorite de ces formes sont en « a », a I'exception de la 
1 re et de la 6 e personne qui sont en/£/avec deux graphies differentes : al 
ete. 
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La graphie en « -ai » est la meme que celle du futur de I'indicatif pour la 
meme personne. II faut done etre vigilant pour la 6 e personne, qui s'ecrit 
sans le « a ». 

La 2 e personne contient un « s » muet, comme pour tous les verbes a tous 
les temps (sauf vouloir et pouvoir). 

La 3 e personne a deja ete commentee lors d'une precedente seance. 

On remarque que les trois personnes du singulier se terminent comme le 
futur de I'indicatif. 

Les 4 e et 5 e personnes, quoique etranges parce que non usitees. posse- 
dent neanmoins des terminaisons personnelles qui sont connues parce 
que ce sont celles de I'auxiliaire etre au present de I'indicatif, aux memes 
personnes. 

Enfin, la 6 e personne se construit avec la terminaison habituelle «-ent», 
qu'on n'entend pas et qu'il ne faut pas oublier d'ecrire. 

Regarder les radicaux employes au passe simple et faire les memes constats 
que precedemment concernant les verbes en « -ger » et en « -cer ». 

On regardera egalement le verbe aller, qui se construit, pour ce temps, 
comme les autres verbes en « -er », sur le radical des personnes 4 et 5 du 
present. 

■ Le passe simple des autres verbes 

Adopter la meme demarche et la meme progression. 

Commencer par les personnes 3 et 6 les plus employees a lecrit. 

A partir de la liste du cahier, reperer les verbes qui ne forment pas leur passe 

simple en « a ». On retire les verbes etre, avoir et faire, qui sont appris a 

part. 

II fallut s'arreter 

Son pere accourut 

Le sage, II dit 

Ming-Lo courut 

Ming-Lo, il prit 

II parti t 

II revint 

II reconstruisit 
Reprendre les analogies constatees anterieurement. Les verbes au passe 
simple se construisent sur trois voyelles. 

- En « i » : // dit, il prit, il par tit, il construisit. 

- En « u » : // fallut, il courut. 

- En « in » : /'/ revint. 

Comme pour les autres temps, cette 3 e personne est marquee par la termi- 
naison en « t ». 

La difficulte reside dans le choix de la voyelle. On rapproche le passe 
simple du participe passe qui apparait dans la colonne consacree au passe 
compose. On voit que certains passes simples sont identiques aux passes 
composes, d'autres non. Ceux-la ajoutent un radical qu'il faut apprendre. 
(Voir la liste, pp. 209-210.) 
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Pour les autres personnes, faire des remarques sur la terminaison des 
personnes qui sont habituelles : pour la 1 re , « s » ; pour la 2 e , « s » ; pour 
la 3 e , « t » ; pour la 6 e , « ent ». Pour cette demiere personne, faire observer 
qu'au passe simple apparait un « r » qu'on entend bien et qui existe quel que 
soit le verbe. Les personnes 4 et 5 sont celles du verbe etre au present, ce 
qui avait deja ete vu pour les verbes en « -er ». 

■ Les autres temps 

• Le participe present n'offre pas de difficulty en soi. Les eleves le mani- 
pulent a I'oral et il s'ecrit toujours en « -ant ». II conviendra de bien differen- 
cier cette forme verbale non conjugable avec les formes conjuguees. 

• Limperatif present se construit sur le present de I'indicatif sans les 
pronoms personnels. 

Faire remarquer I'anomalie des verbes en « -er», qui ne presentent pas le 
« s » de 2 e personne, anomalie puisque cette terminaison existe a tous les 
temps et a tous les verbes, Une petite reforme pour Limperatif serait la 
bienvenue. Certains verbes n'ont pas d'imperatif parce qu'il est impossible 
d'ordonner a quelqu'un d'etre, de pouvoir, de savoir. Pour construire leur 
imperatif, on emprunte les formes au subjonctif present, comme on le fait 
pour exprimer un ordre aux autres personnes (II veut que je puisse, quelle 
puisse, que ces personnes puissent.). 

• Le subjonctif present est un mode qui necessite de travailler d'abord 
son emploi. II apparait apres les verbes de pensee, les expressions d'obliga- 
tion ou de doute, apres des contextes negatifs. On n'insistera pas sur les cas 
d'emploi, qui seront vus au college et au lycee. 

On peut le faire apparaitre traditionnellement apres : « II faut que... » 
La aussi, on opposera les verbes en « -er » et les autres verbes. 
Pour les verbes en «-er», on comparera le present de I'indicatif et le 
subjonctif : 

Je touche / que je touche. 

Tu touches /que tu touches. 

II touche /qu'il touche. 

Nous touchons / que nous touch ions. 

Vous touchez/ que vous touch iez. 

lis touchent/qu'ils touchent. 
Faire remarquer qu'il n'y a pas de terminaison temporelle specifique, que 
les terminaisons personnelles sont identiques au present de I'indicatif, sauf 
pour les personnes 4 et 5 qui sont celles de I'imparfait. Les difficultes ortho- 
graphiques sont concentrees sur les memes lettres muettes : « s » pour la 2 e 
et « nt » pour la 6 e . 

Pour les autres verbes, il faut partir d'un releve effectue sur la 3 e personne. 
Les eleves remarquent que tous ces verbes se terminent par un « e ». C'est 
en effet la marque de la 3 e personne du singulier du subjonctif, identique au 
present des verbes en « -er », mais qui s'oppose au « t » employe pour ces 
verbes a tous les temps, sauf au futur. La difficulte ne vient pas de la termi- 
naison de personne, mais du radical. Le subjonctif ajoute un radical qu'il 
faudra apprendre. 
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L'orthographe 



Cette activite comporte trois dimensions. L'eleve 
doit etre capable de copier 5 a 10 lignes sans erreur, 
quelle que soit la discipline, ecrire sous la dictee de 
l'adulte en activant ses connaissances sur la langue, 
corriger sa production ecrite avec des aides plus ou 
moins importantes. 
L'acquisition de l'orthographe est longue et difficile. 
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Chaque annee, les medias deplorent la baisse des savoirs orthogra- 
phiques des eleves. Le Haut Conseil de l'Education a dresse un bilan 
alarmiste en 2007 en pointant de graves lacunes chez 40 % des ecoliers 
a l'entree de la Sixieme concernant l'ecrit en general. Que sait-on sur 
l'apprentissage de l'orthographe ? 

Les resultats de la recherche 

D. Manesse et D. Cogis (Orthographe, a qui la faute f ESF, 2007) 
ont fait passer une dictee en 2005, dictee qui avait ete donnee en 1987 
par l'equipe de A. Chervel et D. Manesse (La dictee, Calmann Levy, 
1989) et qui avait ete relevee lors d'inspections en 1873 pour mener 
une grande enquete. 

L'enquete de 2005 revele que les eleves de 5 e sont au niveau des eleves 
de CM2 de 1987. Le niveau a baisse effectivement. On pourrait nean- 
moins ponderer cette baisse par la diminution horaire devolue a l'or- 
thographe en 20 ans, baisse due a la multiplication des notions ensei- 
gnees toutes disciplines confondues a laquelle s'ajoute desormais la 
baisse de l'horaire de la semaine d'ecole. Les horaires de fran^ais etant 
a nouveau alignes sur ceux de 1985, on pourra mesurer dans 10 ans 
l'incidence du temps d'apprentissage sur les resultats. Neanmoins, il 
faut souligner que le nombre moyen d'erreurs diminue progressive- 
ment. Les eleves de Troisieme font moitie moins d'erreurs qu'au CM2. 
On apprend egalement grace aux travaux de D. Cogis (Pour enseigner 
et apprendre l'orthographe, Delagrave, 2005) que les eleves raisonnent 
et que la plupart des erreurs sont fondees sur un raisonnement. Un 
eleve justifie : ontva la voir (CM2) « parce que c'est nous, done on est 
plusieurs, et c'est o-n-t, c'est comme Us ou elles avec un -s » (exemple 
donne par D. Cogis dans Ble 91 n° 41). Pour ameliorer l'apprentis- 
sage, il est done important comme en mathematiques de tenir compte 
des raisonnements des eleves et de s'en servir comme tremplin vers le 
savoir. 
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D'apres les modeles developpementaux, l'acquisition de l'orthogra- 
phe se fait selon trois etapes devolution dont l'ordre est immuable. 

La premiere etape est appelee « phase logographique ». Les enfants 
identifient et ecrivent globalement des mots sans connaitre une a une 
les lettres qui composent le mot. C'est ce que fait un eleve de l'ecole 
maternelle quand il ecrit son prenom ou MAMAN. 

La deuxieme etape est dite « phase phonologique ». Les eleves ortho- 
graphient les mots en utilisant les lettres representant le plus frequem- 
ment le phoneme. Ainsi, le mot « velo » est simple a orthographier 
puisqu'a chaque phoneme correspond un seul grapheme et que ce 
grapheme est constitue d'une seule lettre. Parfois, le nom de la lettre 
est l'indice phonologique utilise. On obtient alors une orthographe 
en « texto » : elle aime sera ecrit LM. Lapprentissage de Palphabet en 
GS de maternelle etant aux programmes depuis 2008, les enseignants 
devront bien montrer la difference entre le nom de la lettre et « le 
bruit » qu'elle fait quand on la prononce afin d'eviter la generalisa- 
tion des ecrits en « texto ». 

La troisieme etape est la « phase alphabetique ». L'eleve apprend a 
gerer de multiples informations afin d'ecrire des mots qui n'ont pas 
de correspondance biunivoque entre phoneme et lettre, ce qui est le 
cas le plus frequent en fran^ais a cause de l'heritage latin et du nom- 
bre eleve de lettres muettes. Pour ecrire le lait, l'eleve peut utiliser la 
phase logographique : sa memoire a enregistre le mot tel quel ou bien 
a active des connaissances phonologiques. II ecrira : He le parce que 
e est le grapheme le plus frequent correspondant au phoneme /£/, ce 
qu'il aura appris au CP Si l'enseignant de CE1 travaille sur le lexique 
morphologique et met en relation le lait avec la laiterie, et la vote 
lactee, et montre les lettres communes composant ces mots : L.A.T., 
l'enfant pourra mieux acquerir ce mot irregulier parce qu'il connaitra 
des mots de la meme famille qui expliquent pourquoi le phoneme /£/ 
s'ecrit avec la lettre a et pourquoi il comporte un -t muet. La phase 
alphabetique suppose que l'eleve puisse utiliser ses connaissances en 
phonologie, en morphologie et en grammaire pour marquer les rela- 
tions syntaxiques du genre, du nombre, de l'accord entre un sujet et 
un verbe, a l'interieur d'un groupe nominal. Cette phase est la plus 
longue et demande des annees d'apprentissage. 

D'autres travaux montrent l'importance de la position des phone- 
mes dans la syllabe et du role de l'accent. Le fran^ais est une langue 
dont la syllabe dominante est constituee d'une consonne suivie d'une 
voyelle. Les mots sont accentues sur la derniere syllabe orale. Les 
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recherches ont montre que les eleves ecrivent plus facilement les syl- 
labes accentuees ou les syllabes d'attaque que les syllabes internes 
atones : *chocla pour chocolat. Les consonnes sont mieux ortho- 
graphiees en premiere syllabe qu'en deuxieme. Les syllabes de struc- 
ture : CCV, comme dans dragon, provoquent plus d'erreurs que les 
syllabes : CV parce que la deuxieme consonne est moins saillante. 
On peut done comprendre que huitre soit mal orthographie pendant 
toute la scolarite primaire : il comprend un seul accent sur ui, une 
seule syllabe de composition rare : V+C+C et les deux consonnes sont 
a la fin du mot avec un /r/ a peine audible, sans parler du h muet et 
de l'accent circonflexe. 

Enfin, les groupes syntaxiques peuvent etre lies a l'oral, une lettre 
muette s'enchaine a la voyelle du mot suivant. La segmentation est 
alors tres difficile pour l'eleve qui ne sait pas a quel mot appartient la 
consonne sonorisee. C'est ainsi qu'on peut trouver *la rmoire pour 
les memes raisons qu'un petit de maternelle segmente des '''la fvions. 

Enfin, les travaux de psycholinguistes nous montrent que l'appren- 
tissage d'une regie ne garantit pas son application (ce qui ne veut 
pas dire qu'il ne faut pas faire apprendre des regies !). Pour ce faire, 
l'enfant doit activer cerebralement un algorithme complexe : si c'est 
un nom et qu'il y a les devant, alors je mets un -s a ce nom. La non- 
reconnaissance du nom, l'attention au contenu de l'ecrit et non a 
l'orthographe, la difficulte a tenir le raisonnement en « si... alors » 
peuvent expliquer l'absence du -s pluriel. Inversement, les travaux de 
M.P. Cousin ou de P. Largy montrent que le cerveau des eleves enre- 
gistre des graphies sans qu'elles soient enseignees, comme la marque 
-s du pluriel qui sera ecrite si l'enfant a rencontre le mot ecrit unique- 
ment au pluriel (comme lunettes) et qui sera, bien sur, incapable de 
justifier son ecriture. 

Copier : un apprentissage 

Les programmes 2007 preconisent de consacrer 3 heures a l'en- 
seignement de la grammaire, de l'orthographe, de la conjugaison 
et du vocabulaire. Si Ton retire l'heure de vocabulaire, on voit qu'il 
reste bien peu pour des apprentissages lourds par ailleurs. Or, les 
eleves copient de l'ecrit au moins 2 heures par jour, toutes disciplines 
confondues. Nous proposons de rentabiliser ce temps et d'en faire 
des moments d'apprentissage orthographique. 
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Des differences notables entre les eleves existent : entre celui qui copie 
en meme temps que l'enseignant et celui qu'il faut rappeler a l'ordre 
plusieurs fois avant qu'il ne se mette a copier. Ces differences induisent 
des pertes de temps considerables. La copie dirigee donne du rythme 
et permet d'unifier ces moments. 

Pour plus d'efficacite, cette iaqon de faire copier devrait etre une pro- 
cedure envisagee dans toutes les classes a tous les niveaux de l'ecole 
elementaire. 

L'enseignant aura moins de correction a faire sur les cahiers. Lui aussi 
gagne du temps pour reflechir a son enseignement plutot qu'a corriger 
ou souligner les erreurs de copie qui entrainent des temps de correction 
non prevus. 



LA COPIE DIRIGEE 

■ Au CP : 

Les eleves rencontrent des difficultes de spatialisation : 
On proposera des mots ou une phrase a copier : 

- a plat a cote de I'eleve puis au tableau (du plan horizontal au plan vertical ; 
du proche au lointain) ; 

- en exercice : pour certains, il peut etre efficace d'afficher un mot ou une 
phrase simple a copier dans un endroit tres eloigne afin que ces eleves 
aient a se deplacer et qu'ils soient obliges de memoriser du modele a leur 
cahier ; 

Exemple de copie dirigee et commentee par l'enseignant : 
Sur la phrase du jour a lire a la maison par exemple. 



Nicole va a Vecole. 



(Les lettres muettes sont systematiquement ecrites dans une trame grise.) 

Lenseignant lit ou fait lire la phrase ecrite au tableau. 

Puis il explique ce qu'il attend des eleves : bien regarder, bien ecouter, bien 
memoriser. 

Lenseignant commente syllabe orale apres syllabe orale en les materialisant 
par des cordes. II s'agit des syllabes orales et non ecrites car les eleves de 
Cycle 2 ne percoivent que les syllabes orales. II ne separe par les syllabes 
orales par des blancs graphiques qui nuiraient a la perception du mot dans 
son entier 

L'exemple comporte une difficulte : deux [a] se suivent et peuvent etre 
con fond us parce qu'ils sont enchaines a I'oral et non distingues. 

Commentaires de l'enseignant 

Ni (avec corde pour signaler la syllabe) : majuscule parce que debut de 
phrase + Norn d'une personne (trop tot pour N propre) + i 
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Lenseignant efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas le 
droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

cole : le professeur commente I'orthographe et la difference entre I'oral et 
lecrit : 

a I'oral /kol/ : 1 seule syllabe a lecrit : 2 : co + le, avec un -e muet en trame 
gris qui indique qu'on ne prononce pas la lettre. Les eleves lecrivent en noir 

Lenseignant efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas le 
droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

va : 

Syllabe simple : v+a 

Lenseignant efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas le 

droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

a : I'enseignant commente surtout I'accent : a la fois sa direction et son 
sens : un mot (pas petit mot) : en francais, il y a un grand nombre de petits 
mots (a, a, le, roi, va...) qui indique un deplacement, qui « ouvre le groupe 
de mots "a I'ecole" ». On ne peut pas utiliser « I'ecole » dans cette phrase 
sans le mot « a ». Inversement. on ne peut pas supprimer le mot « a » 
(manipulation). 

Lenseignant efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas le 
droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

I'ecole : separe en 2 syllabes orales : /le/ +/Kol/ I'e + cole 

I'e : le professeur commente I'apostrophe : ce n'est pas une virgule parce 
que ce signe est en haut des lignes et non sur la grosse ligne. Ce signe 
indique qu'une voyelle a ete supprimee : 

*/a ecole : 2 voyelles prononcees n'est pas beau a I'oreille, on en supprime 
une. Mais il y a bien le mot « la » sous la forme « I' » et le mot « ecole ». Ce 
mot commence par la voyelle « e ». 

Attention = 2 mots I' + ecole 

Le professeur efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas 
le droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

cole : 1 seule syllabe a I'oral mais 2 a I'ecrit avec ajout du -e muet, ecrit 
dans un trame gris par le professeur. 

Le professeur efface la syllabe et ensuite demande a tous de la copier : pas 
le droit d'etre en retard... II donne le top du depart et le top de la fin. 

Au CP : on commencera par : 

- la date ; 

- la discipline (francais, mathematiques) ; 

- les consignes ; 

- les mots a apprendre ; 

- la phrase a lire chez soi ; 
-etc. 

En meme temps que les commentaires, le professeur peut repasser en 
une couleur autre les lettres muettes et expliquer les accords en genre, en 
nombre de facpn simple et intuitive pour les eleves. 

.../... 
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La copie doit etre rythmee pour que tous les eleves s'executent en meme 
temps : type « top, depart », « stop » mais sans stress. Ce doit etre ludique. 

Copie tin de CP : ies eleves doivent etre capables de copier des mots entiers 
et des groupes syntaxiques courts du type : pronom / nom + verbe. 

■ AuCE1 : 

Meme procedure : recommencer par les syllabes pour aller vers les mots, si 
necessaire. 

Au fur et a mesure des decouvertes en orthographe lexicale et grammati- 
cale, les commentaires vont s'etoffer. 

Ex : Les bouchers vendent de la viande. 

Les bouchers : 2 mots : Les bouchers 

O O 

Les : mots signal : on entend /e/ done e'est un pluriel > done je mets un 
-s au mot signal et un -s au nom commun qui le suit (lettres muettes dans 
un trame gris qui sont entourees et reliees par la chaine d'accord (les balles 
rebondissantes) [tous les determinants courants font/e/ au pluriel ; excep- 
tion : les determinants numeraux qui semantiquement expriment le nombre 
et les determinants indefinis que les eleves vont peut-etre rencontrer en fin 
d'ecole primaire.] 

Bouchers : bouche + suffixe -er OU bouche (lire e) suivi d'un -r muet pour 

faire bouchere comme boulanger-boulangere 

Effacement, 

Top depart, 

Copie des eleves. 

Stop : tout le monde pose son stylo. 

Vendent : 1 seul mot 

e'est/a/ecrit en ; 

e'est un verbe done il s'accorde avec son sujet >> je le cherche : e'est les 

bouchers qui vendent de la viande (encadrement par e'est... qui) >> Hs 

vendent de la viande (remplacement par le pronom correspondant) >> les 

bouchers : sujet pluriel >> verbe au pluriel >> lettres muettes : -ent mate- 

rialisees en gris + par la chaine d'accord : 

Les bouchers vendent 

o o o 

Effacement. 

Top depart. 

Copie des eleves. 

Stop : tout le monde pose son stylo. 

Ainsi de suite : il faut bien commenter la difference entre I'oral et lecrit, les 
liaisons, etc. 
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Le professeur pourra profiter des syntheses mises au point en collectif 
pour faire de la copie dans les autres disciplines. Les consignes sont ega- 
lement a faire copier. Bref, des que c'est possible et le plus souvent. 
Au debut ce sera un peu long, puis les eleves vont s'habituer, iront de 
plus en plus vite. Avec le temps, il y aura moins de choses a commen- 
ter en orthographe lexicale (selon les acquis orthographiques) mais 
davantage sur les accords (on ne commente, bien sur que ceux qui sont 
accessibles aux eleves). Les eleves ne feront plus de faute de copie done 
il y a moins a corriger sur les cahiers. La copie commentee et dirigee 
permet de tripler le temps d'apprentissage de l'orthographe dans la 
semaine !! 

Pour les tres rapides qui parfois ne supportent pas ce travail collectif, 
on peut accepter qu'ils ecrivent avant les autres a condition de ne faire 
aucune erreur de copie. Des qu'il y a erreur, ils sont obliges de se plier 
au rythme commun et de bien ecouter les explications. Ces explica- 
tions vont se retrouver lors des dictees. 

Les dif ficultes de segmentation en copie 
et en dictee 

Elles sont de trois ordres : 

- les enchainements ; 

- les liaisons ; 

- le -e caduc. 

Les enchainements vocaliques 

Deux voyelles qui se suivent ne sont pas per^ues a l'oreille. Lenfant 
n'en ecrit qu'une : 

* Nicole va Vecole 

A l'oral, les voyelles sont enchainees : on ne s'arrete pas entre deux voyel- 
les. Ce continuum sonore est per^u comme une unite semantique. 

j'ai un ... : 2 syllabes ecrites + 2 mots 

/3£Oe/ : 1 syllabe orale = 1 mot qui peut etre ecrit par '''gain 

J'ai une ... = 3 syllabes ecrites + 2 mots 
/3eyn/ = 1 syllabe orale + 1 mot 

J'ai eu un ... = 3 syllabes ecrites + 3 mots (mais ai eu = 1 seul 

verbe !) 

/3ey6e/ = 1 syllabe orale + 1 mot 
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J'ai eu une... = 3 syllabes ecrites + 3 mots (mais ai eu = 1 seul 

verbe !) 

/3eyn/ = le lyl est continu et non repete = 1 syllabe orale + 1 mot 

A partir de : J'ai ete etonne prononce /3etetone/, on comprend 
« j'etais... » et la suite devient incoherente a cause du double enchai- 
nement vocalique. 

Tous les noms du lexique doivent done etre appris avec le determinant 
indefini qui par l'opposition de voyelle permet de distinguer le mascu- 
lin du feminin. 

« j'ai ete surpris » prononce /3etesyrpri/ avec un seul enchainement 
vocalique est compris : « j'etais surpris » ! 

Les enchainements consonantiques 

Une voyelle est liee oralement a la consonne qui precede mais appar- 
tient a un autre mot : 

* Le peti tane 

Cet enchainement est automatique. II fonctionne a 100 % = toute 
consonne finale est prononcee avec la voyelle initiale du mot suivant. 
II n'y a done pas de delimitation claire du « mot » dans la chaine orale, 
ce qui entraine une difficulte de segmentation a l'ecrit. 

il arrive = il-a-ri-ve : 4 syllabes ecrites 

/ilariv/ = i-la-riv : 3 syllabes orales : elles different de celles de 
l'ecrit + les eleves entendent bien /i/ seul qu'ils restituent comme 
eux-memes parlent. 

Elle arrive = el-le- a- ri- ve = 5 syllabes ecrites. 

/elariv/ = e- la- riv- = 3 syllabes orales differentes de celles de 

l'ecrit. 
Pour comprendre le message oral, il faut comprendre la distinction 
entre un referent masculin et un referent feminin, il faut que l'eleve se 
souvienne du 1 phoneme de la chaine orale et distingue /i/ # Id : ce 
que ne peut pas faire un arabophone. En frangais, sur les pronoms de 
3 e personne, les deux phonemes vocaliques /i/ = masculin et Id ? femi- 
nin, fondent l'opposition de genre a l'oral. 

un ami = un-a-mi : 3 syllabes ecrites £ une amie = u-ne-a-mie : 4 sylla- 
bes ecrites dont deux portent un -e caduc. 

/enami/ = e-na-mi = 3 syllabes orales mais les deux premieres different 
de celles de l'ecrit. 

? /ynami/ = y-na-mi : 3 syllabes orales » les deux premieres different 
de celles de l'ecrit. 
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Sur les articles indefinis, pour differencier le masculin du feminin, il 
faut se souvenir du premier phoneme de la chaine orale et distinguer 
III # lyl. 

Ce phenomene d'enchainement consonantique n'existe pas dans rou- 
tes les langues (pas en anglais, pas en allemand, pas dans les langues 
de l'Asie). De plus, en fran^ais, le phoneme initial porteur de l'infor- 
mation du genre est devant le mot lexical (le nom a sens plein). Dans 
beaucoup de langues, cette information apparait sous la forme d'un 
suffixe done derriere le nom ; e'est pourquoi beaucoup d'etrangers 
sont attentifs a la finale ! 

Les liaisons 

Une liaison est la prononciation d'une consonne ecrite dans un 
groupe syntaxique et/ou semantique : phenomene qui explique la pro- 
nonciation enfantine : /dezwazo/. 

/enafa/ donnera avec Particle defini /lafa/. Pour Peleve, le mot phoni- 
que commence par une consonne. 

La liaison s'effectue d'un mot mineur (mot outil, mot non accentue) a 
un mot majeur (mot lexical, accentue), ce qui donne une raison de plus 
de travailler les groupes de souffle. 

[les syllabes accentuees apparaissent en gras] 

Ex. : un ami » /£-na-mi/ : enchainement consonantique + liaison. 

Une amie » /y-na-mi/ : enchainement consonantique + liaison. 

Les liaisons de base sont fondamentales en frangais, elles sont porteu- 
ses d'informations. Elles se trouvent generalement a gauche du mot 
essentiel, ce qui est tres difficile pour les eleves dont la langue n'a pas 
d'article ou de pronom. 

En francais, Cous les determinants au pluriel sont prononces 
avec une liaison a gauche du N. 

/sezami/ /dezami/ /kelkazami/ /dozami/ 

Les pronoms conjoints en phrase declarative sont a gauche 
du verbe. 

/onariv/ l^arivl 1 3ane/ 

En phrases interrogative ou injonctive, le pronom est a droite du verbe 
et on cree une consonne intermediaire pour ne pas separer phonique- 
ment le groupe verbal. 

/vazi/. . . /atil/ . . . ? Vas-y a-t-il ? 
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Voici quelques exemples de liaisons recurrentes en fran^ais : 

- entre preposition et la suite = un groupe : Chez elle - /[ezel/ 

- entre adverbe et adjectif : Tres heureux = /trezoro/ 

- entre deux adverbes : Pas encore - /pazakor/ 

Le phenomene de liaison est particulierement important sur la 
conjugaison. 

Pour les verbes du l er groupe, il n'y a pas de difference entre le singu- 
lier et le pluriel et entre les personnes : 

/ty/ Jat 

/i(l) - el - 6/ 
/i(l) - el/ 
Les seules formes marquees a l'oral sont : mu Jat5/ et /vu Jate/. 

Quand le verbe est conjugue a la 6 e personne et qu'il commence par 
une consonne, la liaison porte l'information du pluriel : 

Ex. /ilzem/ (attention, -s ecrit prononce -z) 

Mais parfois une consonne peut bloquer l'emergence d'une liaison : 

Ex. : /ilem/ peut s'ecrire : il aime OU /'/ Vaime OU Us Vaiment 

Voici les principales consonnes de liaison en fran^ais : 

• a l'interieur du groupe nominal : 

Un mauvais argument Un brillantavenir Un leger accent 

Z T R 

Unoiseau Un bel enfant 



N L 

• avec des modifications particulieres qui vont entrainer des erreurs 
orthographiques : 

Un grand ami Un gros orage 

T (ecrit-d) Z 

Un bon exemple : se prononce /bone/ : l'adjectif se prononce comme 
au f eminin ! ! 

Neu f heu res de faibles echos 

V (ecrit F) /faib'zeko/ : la consonne 

-1 est peu saillante. 

De precieus(e) s in dications 

Z (pour 2 s a valeur differente !) 
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• A l'interieur du groupe verbal : 

Elles avertiront Ell(e)s les avertiront Ell(e)s le s en a vertiront 

Z e le Za e le za na 

II nous a bie n ai des. 

Z N 
Ou 1(e) met-elle f II Ou 1(e) mett(en)t-elles ? 

T T T 

• Entre l'adjectif ou l'adverbe et le modifieur qui le precede 

]7 etait toutitonne. Ell(e) vient moins assidument. 

T Z 

• Entre les subordonnants quand, dont et ce qui suit : 

]7 viendra quand il pourra 
T 

Pour le H aspire, selon les habitudes personnelles et culturelles, on 

fait une liaison ou non. On peut dire : lezariko OU leariko 

mais /ynotes/ une hotesse 

Mais certaines liaisons sont interdites comme dans : le /yit/ (huit) 

/ynarp/ une harpe. 

Ces interdits s'apprennent avec l'usage en langage quotidien sans 

imposer de regies. 

Probleme du -e caduc 

A l'oral, le / a / a l'interieur d'un mot n'est pas prononce s'il se 
trouve dans la syllabe : C+V 

J'ai d'mande ta r'cette 

Un sam'di ta ch'mise 

On comprend ainsi certaines orthographes lexicales des eleves qui ecri- 
vent ce qu'ils entendent et ce qu'ils prononcent. 
Mais si la syllabe orale est constitute de la suite : CCV, il est 
prononce : 

/Va- dra- di/ /La- rge-ma/ /yn- fne-tra/ 

Le / a / ne tombe pas dans les monosyllabes apres deux consonnes : 
/pur la/ # /pa Pswar/ 

Cette prononciation est difficile pour les hispanophones qui ne diffe- 
rencient pas : 

On I'croit # on la croit # on le croit 

Ce que les eleves entendent, c'est l'oral de tous les jours avec des 
enchainements et des liaisons : il faut montrer la difference de l'ecrit ! ! 

Ce /a/ chute a l'ecrit dans les articles definis devant voyelle et dans les 
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pronoms reflechis egalement devant voyelle. Dans ce cas, il est rem- 
place par l'apostrophe. 

L'oiseau il s'ecoute parler je men vais 

Pour faciliter la transcription orthographique, il est important de 
montrer aux eleves la difference entre l'oral et l'ecrit. L'oral des ensei- 
gnants doit etre particulierement correct afin de modeliser des fa^ons 
de parler comprenant le /a/ caduc trop souvent elide dans le registre 
familier. Inversement, il faudra insister sur le role de l'apostrophe a 
l'ecrit qui entraine une non-segmentation chez les eleves. 

A ces difficultes s'ajoutent les lettres muettes des accords grammati- 
caux et les doubles consonnes non systematiques en fran^ais. 

La revision de sons au CE1 

Le mot traditionnel de « revision de sons » est mal adapte puisqu'en 
fait l'objectif est de reviser les graphemes les plus frequents. 

Nous nous appuierons sur le tableau des phonogrammes de base de 
N. Catach (L'orthographe du frangais, Nathan, 1995, 3 e edition) 
puisque ce tableau donne les graphemes les plus frequents. 
Que remarquons-nous au niveau des phonemes vocaliques (au nom- 
bre de 14 a l'oral !!) et des semi-voyelles ? Certaines voyelles ne posent 
aucune difficulte de transcription (ne pas confondre les difficultes de 
lecture ou la lettre -a ne se prononce pas forcement /a/ ou il faut veri- 
fier son environnement droit). 

Qu'apprend-on avec le tableau de N. Catach ? 

En orthographe, on va du phoneme au grapheme : 
J'en tends /a/ » j'ecris a 
J'entends Id » j'ecris : e, e 

Dans les manuels, on trouve malheureusement des formes en -er, 
-ez,-et. 

II y a une confusion entre la lettre muette qui permet la derivation 
(la famille morphologique : boucher » bouchere, poulet » poulette 
[et/ette : suffixe pour exprimer la petitesse]). 

Le -z vient d'une tentative au xvi e siecle pour distinguer, -e ouvert, -e 
ferme et -e sourd. Au Moyen Age, les accents n'existaient pas si bien 
que lorsqu'on voyait le mot pie, seul le contexte pouvait indiquer le 
sens du mot. Pour le nom pied, on a rajoute le -d etymologique qui 
avait disparu. On a rajoute egalement les lettres :y,xetzala finale des 
mots pour distinguer le -e ferme ou un -e- cedille pour le -e ouvert. 
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On a ecrit avec un -z les mots suivants : chez, nez, assez comme on 

ecrivait : amitiez, chantez. Par la suite, le -z a ete supprime au profit 

de l'accent aigu (reforme de 1762) sauf pour les trois mots cites et la 

finale des verbes conjugues en P5. (Lire : Introduction a Vhistoire de 

la langue francaise de M. Perret, Armand Colin, 1998.) 

Ce qui est important d'enseigner est la presence ou non de l'accent. 

Quand le -e ouvert ou ferme se trouve dans une syllabe ecrite fermee 

par une consonne, on ne met pas l'accent : ailmer : la seconde syllabe 

ecrite est fermee par une lettre muette » pas d'accent ; idem pour 

pel/le. 

Au CE1, il convient d'apprendre a segmenter les mots ecrits. On 

commencera par des mots ou les syllabes ecrites sont l'equivalent des 

syllabes orales : ellelphant. Puis on montrera que le -e muet introduit 

une syllabe ecrite supplemental par rapport a l'oral : me/re (accent 

parce que la syllabe n'est pas terminee par une consonne, contrai- 

rement a l'oral, ce qui l'oppose a mer). On terminera par l'absence 

d'accent quand le -e se trouve devant deux consonnes redoublees 

puisqu'on coupe le mot entre les geminees (ce qui est un defi pour 

l'entendement et la prononciation) : bal/lon. 

J'entends /i/ » j'ecris -i (y et le recent -ee sont rares). 

J'entends lyl » j'ecris -u. 

J'entends /u/ » j'ecris -ou. Le fait d'utiliser un digramme n'est pas 

une difficulte. 

J'entends Ibl » j'ecris -on (plus loi de position) : les enfants du 

Magreb et les enfants du voyage ne distinguent pas les differents sons 

nasalises. La difficulte n'est pas orthographique mais articulatoire et 

auditive. C'est done tres tot, des l'ecole maternelle, qu'il faut leur 

faire articuler correctement les differentes voyelles nasalisees. 

On appelle « loi de position », le fait que certaines lettres soient sensi- 

bles au voisinage. La lettre -n se transforme en -m devant n, b, p. 

J'entends /ce/ » j'ecris -un : en region parisienne, on ne distingue pas 

ce phoneme du /£/. 

J'entends l\l » j'ecris -i (86 %) comme dans « pied » : on peut esti- 

mer qu'il faut surtout commencer cet apprentissage avant de voir sys- 

tematiquement les graphies : y, ou Will qu'on reservera au cycle 3. Au 

cycle 2, on peut se contenter d'apprendre les mots dont on a besoin 

comme stylo, travail, fille... 

J'entends /wa/ » j'ecris -oi 

J'entends /we/ » j'ecris -oin 

Les difficultes portent done sur les graphemes vocaliques restant : 

Id /ce/ led Id III et Id. 
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Id : 68 % s'ecrit -e ou -e avec la regie de la syllabe ecrite ouverte pour 

mettre l'accent : bee, re/gle. 

30 % s'ecrit : ai. II est important que l'affichage en classe ne 
donne pas toutes les graphies possibles mais les deux plus frequentes 
afin que l'eleve n'ait pas des choix impossibles. Cette graphie -ai peut 
amener a un travail de morphologie lexicale dans une seance de voca- 
bulaire. On fait chercher sur quelques mots tres frequents les mots de 
la meme famille ou apparait la lettre -a qu'on garde dans -ai : clairl 
clarte ; lait/lacte, paix/pacifier, maison/mas/masure + futur, imparfait 
et conditionnel... 

Les autres graphemes de Id sont beaucoup plus rares. On les note 
au fur et a mesure des rencontres mais en caracteres plus petits pour 
bien indiquer que ce n'est pas la graphie prioritaire. 





Exemp 


le d'affiche 


J'entends Id, 


je vois ou j'ecris 




e : 


LA MER ; 


DES, LES (enfants) 


V 

e 


MA MERE, 


MON PERE 


ai 


la laine, la plaine 



Affiche ouverte qui est completee au fur et a mesure des rencontres. 
lol : II est peu utile de distinguer lol ouvert et lol ferme. La distinction 
s'effectue selon les syllabes orales. En principe (il y a toujours des 
exceptions...) en syllabe orale se terminant par la voyelle, le lol est 
ferme : numero, chaud, auto... et lol est ouvert quand la syllabe orale 
se termine par une consonne : sotte, botte, nonne, bol, col. . . 
lol ouvert ou ferme s'orthographie avec la lettre -o a 75 %. Dans 
l'affichage ou sur les cahiers, il faut done que ce grapheme soit tres 
« gros ». 

Le grapheme -au (20 %) permet d'opposer des homophones : saulel 
sol, paumelpomme. II se trouve dans de tres nombreux mots en finale 
et alterne parfois avec le grapheme -a : chevallchevaux ; journal/ 
journaux... 

Le grapheme -eau (3 %) est tres, tres peu frequent mais apparait dans 
des mots tres utilises avec les petits : gateau, chapeau, chateau... II 
faudra neanmoins veiller a bien le mettre en petits caracteres a cause 
de son peu de frequence. II ne se trouve qu'en finale de mots et alterne 
avec le grapheme : al (-/ a ete vocalise en -u au Moyen Age) : beau/ 
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belle, chateau! chatelain, oiseau/oiselle, chameaulchamelle... 

/ce/ : recouvre un -eu ouvert et un -eu ferme. 

-/oe/ ferme s'ecrit toujours avec le digramme -eu : jeu, jeudi. II n'est 

pas difficile. 

En revanche, il est difficile de distinguer a l'oreille /ce/ ouvert et hi 

sourd. A l'oreille, un enfant ou un etranger qui ne peut recourir a 

l'ecrit, ne distingue pas le hi dans cheval et le /ce/ de peur. C'est la que 

se trouve la vraie difficulte qui explique l'orthographe en *cheuveu. 

Il n'y a que dans le Midi ou le grapheme -e est fortement prononce ce 

qui aide considerablement les eleves a ecrire : une casserole la ou dans 

la region parisienne on ne prononcerait que deux syllabes : /kasrol/. 

En frangais, le -e sourd peut etre elide a l'oral : ch'val contrairement a 

son homophone en -eu : jeune. On utilise tres frequemment le -e sourd 

apres une suite de deux ou trois consonnes : resterai, c'est pourquoi 

on entend : ''un ourse blanc. 

lal : il y a deux graphemes de base : -an et -en sans aucun moyen de 

savoir lequel choisir a l'exception du prefixe -en. II faut done appren- 

dre l'orthographe d'un mot comme enfant. 

Pour les consonnes : il n'y a pas malheureusement de « regie » pour le 

doublement ou non de la consonne qui s'est effectue au petit bonheur 

la chance selon les moments. 

Ne posent pas de difficulte : /p/»p, /b/»b, t/»t, /d/»d, lil »f 

(ph est anecdotique 5 %), /v/»-v, /z/ »s (z est anecdotique 10 %), 

/p/»ch, /l/»-l, /r/»-r, /m/»m, /n/»n, Ifil »gn (et on ne met pas 

en exergue « panier » ou le -n et non -gn s'explique par la famille de 

mot : pain, pane, panification...) 

/k/= c, qu representent 98 %. 

/g/= g, gu representent 100 %. 

Ces deux consonnes ont le meme fonctionnement : apparition de la 

lettre muette -u pour disjoin dre la consonne -c ou -g des voyelles : -e 

et -i. Tres grande regularite. 

II reste les phonemes : /s/ orthographie : -s, -ss, -c, -c, 1^1 orthogra- 

phie : -j ou -g et la lettre -x qui ne represente pas un son mais plu- 

sieurs et differents (sourds et sonores). 
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La dictee quotidienne 

L'orthographe, un apprentissage a long terme 

L'apprentissage de l'orthographe, comme beaucoup d'apprentissa- 
ges, se fait selon un certain nombre de paliers et on ne peut bruler les 
etapes. L'enfant doit d'abord etre sensibilise a un probleme orthogra- 
phique. C'est la phase de conscientisation. 

Puis il doit concevoir des reponses a ce probleme, voire une seule. 
C'est la phase d'experimentation et de tatonnement. L'exemple le plus 
celebre est l'ajout d'un « s » a une forme verbale plurielle. Ayant pris 
conscience de la reponse adequate, l'enfant doit exercer un effort vio- 
lent de reflexion pour appliquer la reponse juste : phase de reflexion. 

Vient en dernier la phase d'automatisation ou le cerveau gere l'ortho- 
graphe « en pilote automatique », sans que consciemment et volon- 
tairement l'enfant se pose des questions ou applique les recettes que 
l'enseignant lui a apprises pour resoudre une difficulte orthographi- 
que. Pour atteindre cette automatisation, il faut attendre la majorite, 
et encore toutes les reponses ne sont pas integrees, comme l'accord 
des participes passes pronominaux ou la plupart des gens prennent 
le temps de la reflexion pour marquer l'accord. C'est pourquoi le 
Ministere a prevu que l'apprentissage de l'orthographe ne fasse que 
commencer a l'ecole primaire et se poursuive au college, et meme au 
lycee. 

II ne faut pas attendre des miracles en fin d'ecole primaire, d'autant 
que les activites de decouverte et de production d'ecrits ont pris le pas 
sur les exercices de langue. 

Un apprentissage cible 

Aussi proposons-nous une « dictee quotidienne » qui se fait sous la 
forme d'une phrase du jour que les eleves ecrivent sur une grille que 
nous donnons ci-apres. Cette phrase comporte un ou plusieurs mots 
de vocabulaire que l'enseignant souhaite faire memoriser et un seul 
point d'accord syntaxique. 

Une activite de reflexion 

Cette activite reguliere se fait en trois temps : 

1 . L'enseignant dicte la phrase, les eleves ecoutent. 

2. Les enfants ecrivent la phrase dictee. 

3. L'enseignant ecrit la phrase au tableau en faisant verbaliser la 
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reflexion au niveau du lexique et de la syntaxe. Un eleve peut l'ecrire 
derriere le tableau en meme temps que ses camarades. Les eleves reco- 
pient correctement la phrase en dessous. Les observations et les justi- 
fications sont menees rondement. Le tout ne doit pas prendre plus de 
15 minutes. L'orthographe doit devenir un jeu d'investigation. 



in 
rs 

til 

X 

u 



EXEMPLE DE FICHE 
DEVALUATION DES DICTEES 1 



Date 


Phrase(s) dictee(s) 


Score 


















\ 



Les phrases dictees permettent, 
sur peu de mots au depart, de 
reinvestir du vocabulaire et de 
faire verbaliser les accords, l'or- 
thographe lexicale, la grammaire, 
la ponctuation, de compter les 
mots, etc. 



C'est le nombre de mots 
bien ecrits par I'eleve sur 
le nombre de mots qu'il 
fallait ecrire. 



La dictee devient un jeu ou l'intelligence s'exerce pleinement. Le score 
etant positif et ne pouvant aller qu'en s'ameliorant, cette dictee est 
valorisee aux yeux des eleves et non traumatisante. 

La dictee negociee 

Micheline Cellier 2 , de 1'IUFM de Montpellier, rend compte d'un 
nouveau dispositif d'apprentissage de l'orthographe ou la verbalisa- 



1 . Fiche elaboree par P. Gourdet, CPAIEN dans le 91 . 

2. M, Cellier, « Dire l'orthographe : quelques dispositifs », in C. Vargas, Langue et etudes 
de la langue, Actes du colloque international de Marseille, 4-6 juin 2003, Publications de 
I'universite de Provence, 2004. 
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tion et la cooperation permettent aux eleves de choisir des solutions 
orthographiques en les argumentant. 



Apres la dictee individuelle de la phrase du jour, les eleves sont regroupes 
par deux ou par trois (niveaux homogenes), discutent de leurs choix ortho- 
graphiques et doivent produire une seule phrase sur laquelle ils se sont mis 
d'accord. C'est cette phrase qui est evaluee. 

Chaque groupe defend son parti pris et I'explicite devant la classe. La 
construction du savoir est collective. La verbalisation permet de conscientiser 
les chaines d'accord. En passant dans les rangs, I'enseignant observe et repere 
ou se situent les difficultes, sur lesquelles il pourra revenir au moment de la 
correction. 



Les chantiers d'orthographe 

A la place des « lemons d'orthographe », D. Cogis dans son remar- 
quable ouvrage Pour enseigner etapprendre I'orthographe (Delagrave, 
2005) propose des chantiers durant lesquels les eleves font des obser- 
vations, exercent leur jugement pour decouvrir un fonctionnement. 
Chaque chantier se deroule sur plusieurs seances. Le chantier s'op- 
pose a la le^on dans la mesure ou il n'empile pas une ou des regies 
sur des erreurs conceptuelles non elucidees. La prise de parole etant 
capitale, les eleves y revelent leurs conceptions, leur comprehension. 
Ainsi I'enseignant peut-il reperer les erreurs, les obstacles et permet- 
tre une evolution, voire une revolution conceptuelle. Comme pour la 
grammaire, le chantier repose sur une analyse de corpus. On retrouve 
la demarche dans la premiere partie. D. Cogis explicite la trame du 
chantier d'orthographe dans le chapitre « mode d'emploi » (p. 236 et 
suivantes). Les points d'orthographe traites dans ce livre sont : 

- pourquoi pas de -s a jouent (CE1) ; 

- a quoi servent les accents en frangais (CM2) ; 

- le plus-que-parfait (CM2) ; 

- I'orthographe lexicale ; 

- les lettres lexicales : s-t-d (CM2) 

- le feminin des adjectifs (CM1) ; 

- les temps du passe (CM2) ; 

- les homophones CE/SE (CE2) 

- l'homophonie prenom/determinant les (CM2) ; 

- le grapheme s (CE1 - CM2). 
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L'orthographe en production d'ecrits 

Revenir sur son texte 

II est impossible a un enfant normalement constitue de gerer les 
idees de sa production d'ecrits et la correction de la langue qu'il 
emploie. C'est ce qu'on nomme la surcharge cognitive. Pour eviter 
cette surcharge mentale, les Instructions officielles, depuis 1985, pro- 
posent aux enseignants une demarche d'ecriture en chantier ou en 
plusieurs jets. II n'est pas bon de multiplier les retours sur le texte 
car les eleves se lassent et ne produisent plus aucun effort ; mais il est 
neanmoins necessaire de les faire revenir au moins une fois pour la 
correction orthographique. 

L'objectivation du texte 

Un autre ecueil a eviter est celui de la perfection. Un eleve ne peut 
pas tout corriger. II lui est tout d'abord difficile de se decentrer et de 
lire son texte, comme celui d'un autre, avec un regard neuf. C'est 
pourquoi la reprise du texte doit etre eloignee dans le temps. On 
peut aider a cette objectivation en faisant relire le texte par un autre 
enfant qui souligne ce qu'il ne comprend pas et ce qu'il pense etre des 
erreurs. De plus, l'enseignant peut ajouter quelques indications sup- 
plementaires, a l'aide d'un code ou non. II est parfois necessaire de 
faire relire a voix haute pour que l'enfant, en ralentissant son debit, 
s'aper^oive des incoherences ou des defauts de ponctuation. 

Personnaliser les corrections 

L'enseignant peut exiger des corrections differentes selon les com- 
petences des eleves. Certains eleves detectent l'erreur, d'autres non. 
Certains savent corriger a l'aide d'outils ou sans, d'autres non. Il est 
bon de donner des indications differenciees dans la marge ou sur 
une « feuille de travail ». Certains peuvent corriger un paragraphe, 
d'autres une seule phrase. Ce sera a l'enseignant de corriger le reste 
du texte « publie » a l'exterieur de la classe. Ce qui est ephemere 
ou personnel n'est pas corrige. II peut en faire un exercice de copie 
fructueux. 

La production d'ecrits, un lieu 
de reinvestissement 

Comme chaque eleve conserve ses ecrits, l'enseignant peut s'en ser- 
vir comme support d'application d'une regie qui vient d'etre apprise. 
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Par exemple, souligner chaque verbe conjugue d'un paragraphe et 
retrouver son sujet pour verifier l'accord qu'on entoure. 

Les productions d'ecrits peuvent ainsi servir toute l'annee, plutot que 
rester feuilles mortes dans un cahier ou un classeur. C'est montrer 
que l'orthographe est au service de l'ecrit et de la pensee. On pourra 
aussi y puiser des exemples lorsqu'on voudra forger des corpus pour 
travailler une notion. La fluidite de l'orthographe est ainsi eclairee. 
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17. L'orthographe lexicale 
et grammaticale 



Les tables de frequence 

Pour l'orthographe lexicale, il est d'usage d'utiliser des tables de 
frequence. II y en a de nombreuses dans le commerce, mais aucune ne 
propose un lexique adapte a l'usage des eleves. Pour l'instant, aucune 
recherche n'a ete effectuee pour connaitre le lexique disponible des 
eleves entre 7 et 10 ans, ce qui pourtant serait bien utile. 

Le ministere de l'Education nationale, sur son site Web, propose une 
liste de mots tires des ceuvres litter aires des xix e et xx e siecles. Les 
enseignants du cycle en conseil pourront decider des mots a retenir 
pour chaque niveau. 

La limite de ces tables 

II est necessaire de ranger les mots les plus frequents donnes par le 
Ministere sous forme de classes grammaticales afin que l'enseignant 
puisse fabriquer lui-meme des phrases. On remarquera la limite de 
telles tables. Certains mots ne sont pas d'un usage courant chez les 
enfants, comme etat, gouvernement, ame. D'autres sont inconnus 
parce qu'ils n'ont pas de referent dans le vecu des eleves, comme le 
mot grenier (hors du tableau de frequence) qu'un enseignant en ZEP 
a du expliquer parce que la chose n'existe pas dans les immeubles 
habites, contrairement a la cave. II ne faudra pas hesiter a creer des 
listes thematiques dont les eleves auraient besoin pour leur produc- 
tion d'ecrits. On peut le faire en utilisant leur savoir ou le dictionnaire 
analogique, qui rassemble le vocabulaire de fa^on thematique. 
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EOLE 

B. et P. Pothier ont publie recemment des echelles d'acquisition 
dont les bases scientifiques sont solides. 1 lis ont extrait 20 378 termes 
differents de journaux contemporains pour eviter les termes obso- 
letes et employer les termes actuels. Ces mots ont ete classes selon 
leur nature. Les adjectifs apparaissent selon le genre le plus frequent. 
Les participes passes adjectives, redondants avec les verbes, ont ete 
elimines. Ce corpus a ete compare a Pechelle Dubois-Buyse, au voca- 
bulaire de base publie par OCDL, aux listes d'orthographe de base de 
N. Catach pour determiner un corpus final. 

1 1 979 termes ainsi retenus ont ete dictes sous forme de 240 listes de 
50 mots chacune. Les mots ont ete dictes en contexte. Chaque terme a 
ete ecrit par 40 eleves de chacun des 5 niveaux de l'ecole primaire. Ces 
« dictees » permettent de connaitre les performances des eleves. Chaque 
enseignant peut ainsi verifier que le mot dont il veut faire apprendre 
Porthographe appartient bien au champ des competences de sa classe. 
Par exemple, Porthographe de Padjectif amusant a ete reussie a 9 % au 
CP, 38 % au CE1, 68 % au CE2, 77 % au CM1 et 95 % au CM2. II 
est done inutile de faire apprendre ce mot trop tot. 
Cet ouvrage est essentiel pour planifier la liste des mots a faire appren- 
dre dans un meme cycle et durant les cinq annees de l'ecole primaire. 
On ne peut s'en dispenser pour preparer la revision de sons. 
Voici un exemple de preparation pour le son Id au CE1. 



TRAVAIL PREPARATOIRE SUR LE SON /e/ 

■ Verification dans EOLE du corpus de mots choisis : ces mots 
sont-ils orthographiables par des eleves de CE1 ? 

Les mots barres sont presents dans des manuels de CP ou de CE1 mais pas 

dans EOLE. 

Une ranc : 38 % CE1 ; 78 % CM1 > > plutot ;/ nagc : 80 % CE1 

Mais : 76%CE1 

Belle : 67%CE1 

Une slrene : 77 % CP mais 1 7 % CE1 

Une mere : 66 % CE1 ; 77 % CE2 

Lamer : 84 7oCE1 

Un air : 28%CE1 ; 62 % CE2 

Une bete: 74%CE1 

Une balelne : 64 % CE 1 



1 . Echelle d'acquissition en orthographe lexicale, Retz, 2003. 
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Uneforet: 74 %CE1 

Payer : 46 % CGI ; 78 % CE2 > > Pore paic (son achat) 

Vers : 5 % CD ; 43 % CE2 ; 90 % CM1 

Un vcrrc : 40 % CE1 ; 52 % CE2 ; 74 % CM1 

Ve/tfeJ : 81 % CE1 >> fa feuille est verte. 

Leverbe : 87%CE1 

Laterre : 84%CE1 

Une fillette : 36 % CE1 ; 80 % CE2 

Par/u/f : 24 % CE1 ; 79 % CE2 

Unelettre : 66%CE1 

La lecture : 82%CE1 

La maitresse : 50 % CE1 

Aux mots preserves dans EOLE, on ajoutera les formes verbales conjuguees 

les plus frequentes : 

J'ai (un livre). 

Pierre est (malade). 

Maman fait des gateaux, 

Hier, j'etais malade. 

Je vais a I'ecole. 

Elle aime : 42 % CP (87 % CE1 ). 

■ Verification de la repartition des graphemes : I'un d'entre eux 
n'est-il pas surrepresente ou sous-represente ou absent selon le 
tableau des phonogrammes de base de N. Catach ? 

Pour memoire : -e/-e : 68 % 
-ai : 30 % 
-e : 2 % 



lli 

X 
u 

H 



-e 


-e 


ai 


-ei 


autres 


Belle 


Une sirene 


Mais 


// neige 


Une bete 


La mer 


Une mere 


J'ai (un livre) 


Une baleine 


Une foret 


Vert(e) 




Maman fait 
des gateaux 






Le verbe 




J'etais 
malade. 






La terre 




La maitresse 






Pierre est 
(malade) 




Je vais a 
I'ecole. 






Hier 




Elle aime 






Une lettre 










La lecture 










Une fillette 










10 


+ 2 


7 
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Sous represer 


tation de -e/-e 


ajouts necessaires : lunettes 


: 67 % 


la lune 


se leve. 


; tres 


46 % ; 


le reve : 


46% 


cette : 


non donne par 


EOLE. 




A partir 


de ce 


corpus 


de mots, I'enseignant 


peut fabriquer 


des ph 


~ases ou 


un mini 


texte 


pour les 


contextualiser 


et les fc~ 


lire apprendre. 









On lira avec profit l'introduction de l'ouvrage qui explique pourquoi 
l'orthographe des eleves semble parfois regresser comme l'ecriture du 
mot tabou reussie a 85 % au CP ou les eleves font les associations 
graphophonologiques simples, mais a 51 % au CM2 parce que les 
eleves pensent que l'orthographe est forcement compliquee. 

Les auteurs ont releve que les erreurs les plus frequentes concernent 
l'opposition sourde/sonore et l'opposition du point d'articulation et 
du -e caduc. II s'agit la de l'influence de la prononciation orale dont 
nous avons decrit les difficultes dans le paragraphe sur les enchaine- 
ments et les liaisons. 

Cet ouvrage est accompagne d'un cederom. On peut regretter que le 
cederom redouble l'ouvrage et ne propose pas de classement de mots 
par phonogrammes, ce qui serait d'une grande aide pour la revision 
de sons. 

Quand on demandera aux eleves d'apprendre par cceur la graphie 
des mots, on les proposera dans une phrase faisant sens et non pas 
decontextualises, afin de lier au maximum l'orthographe d'un mot et 
le sens qu'il possede. 

On estime, d'apres les evaluations nationales, que les eleves ont 
acquis en CE2 l'orthographe des mots les plus frequents. II en va tout 
autrement pour l'orthographe syntaxique mettant en jeu les accords. 
Son acquisition ne peut etre l'apanage de la fin de l'ecole primaire. 
II faudra beaucoup de temps, beaucoup de patience aux enseignants, 
beaucoup de vigilance des eleves pour atteindre un seuil correct. II 
semble qu'a l'issue du baccalaureat, la moyenne nationale soit de cinq 
erreurs par page. II est done illusoire de croire au « sans fautes ». 

Nous allons proposer des progressions pour chaque niveau. C'est a 
I'enseignant de batir les phrases quotidiennes qu'il souhaite dieter. 
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L'accord sujet / verbe 



PROGRESSION AU CE2 DANS 
DES PHRASES SIMPLES 



Voici les principaux accords que Ton peut faire apprendre au CE2 avec des 
phrases-exemples. Quand les mots sont tires de la base de donnees, les 
phrases apparaissent en italique, mais cela entraine des phrases peu natu- 
relles. Ces accords sont lies aux observations et aux manipulations faites en 
grammaire. 

■ Le sujet simple (sans expansion), immediatement a gauche du 
verbe (variation singulier/pluriel) 

Le signe « + » indique que le nombre est marque a I'oral comme a I'ecrit. 

Le signe « - » indique que le nombre n'est marque qua I'ecrit. 

• Autant de marques du nombre a I'oral qua I'ecrit : 

Lhomme lit son journal. / Les [zjhommes lisent [ze] leurs[leur] journaux 

[o]. 

II accompli t son travail, /lis [z] accomplissent [s] leurs [leur] travaux 

[o]. 

• Marques du nombre a I'oral plus nombreuses qua I'ecrit : 

Ce man a une Femme pour toujours. / Ces + maris- ont + chacun une 
Femme pour toujours. 

Un homme prend la mer par beau temps. /Des + hommes- prennent 
+ la mer par beau temps. 

• Une seule marque a I'ecrit sur le determinant : 

L'enFant donne sa main. /Les + enFants- donnent- leur + main. 

• Avec clivage : 

C'est la + montre- qui donne- I'heure. / C'est les + montres- qui 
donnent- I'heure. 

On ne fera surtout pas l'accord du presentatif qui est d'un usage desuet et 
qui nie la forme emphatique et la presence de la fausse relative. 

En ce moment, c'est la fille qui fait la tete./En ce moment, c'est les 

+ Lilies- qui Font + la fete. 

• Un complement dont le nombre est oppose a celui du sujet : 

A chaque Lois, I'entant parte avec ses yeux. /Les dieux peuvent donner la 
vie. 

• Le verbe est un verbe d'etat avec un sujet anime : 

Pierre est malade. 

• Le verbe est un verbe d'etat avec un sujet inanime : 

La valise est lourde. /Les choses sont bien. 



./... 



I 

u. 
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• Le verbe exprime un sentiment ou une sensation avec sujet anime et sujet 
inanime : 

Pierre souffre du genou ; Ces fleurs souffrent du manque d'eau : Caroline 
pense a sa mere ; Pierre, il aime de bon cceur tout le monde : Pierre ne 
emit pas en Dieu ; La terre ne peut se passer d'eau parce que I'eau e'est 
la vie. 

• Un complement est place avant ie verbe (d'abord sujet anime et comple- 
ment inanime, puis I'inverse). 

- Avec un complement focalise : Dans la montagne hurlent les loups. 
-Avec un clivage : 

C'est le camion que recoit le petit garcon pour Noel. 

Contre notre maison frappe ce monsieur. / Contre notre maison Frappent 

ces messieurs. 

C'est a la maison que vient mon ami. /C'est a la maison que viennent 

les amis. /C'est dans la nuit que s'entend mieux la voix. /C'est dans la 

nuit que s'entendent mieux les voix. 

■ La pronominalisation 

Avec un pronom personnel singulier ou pluriel : 
Les enfants jouent dans la cour. lis orient et. . . 

Ne pas oublier de faire varier les verbes, leurs temps et d'employer les 
pronoms de la conjugaison au fur et a mesure de leur decouverte. 

Nous proposons de travailler surtout les verbes les plus frequents : etre, 
avoir, aller, faire, dire, vouloir, pouvoir, venir, tenir, prendre, voir, savoir, 
devoir, croire et trouver. On les utilisera d'abord a I'imparfait, puis au futur, 
puis au passe compose et enfin au present (temps plus difficile a orthogra- 
phier qu'on peut reserver pour la fin). 

On comparera les 3 e et 6 e personnes puisque ce sont les personnes les plus 
employees et que ce sont les finales muettes qu'il faut automatiser. 

Puis on travaillera les 4 e et 5 e personnes, et enfin sur les 1 re et 2 e personnes. 
Si les listes relevees presententdes formes interessantesde verbes en « -ger », 
« -cer », « -ler », « -ter », etc., on les incorporera aux phrases des dictees. 
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PROGRESSION AU CM1 ET AU CM2 : DE LA PHRASE 
SIMPLE A LA PHRASE COMPLEXE 

On reprendra le meme type de construction qu'au CE2. 

II faut constamment repeter en orthographe car I'acquisition est complexe, 
done lente. On utilisera le lexique desire et on ajoutera, en plus de ceux du 
CE2, les points qui suivent. 

■ Un seul sujet singulier et plusieurs verbes 

LenFant joue et rit dans la chambre. / Les enFants jouent et rient dans la 

chambre. 

Ses yeux regardent et voient. 

■ Plusieurs sujets singuliers et un seul verbe 

Le renard, la belette et le loup vivent dans la Foret. 

Mon frere et ma sceur sont dans la chambre. Comme mon here et ma 

sceur ne repondent pas, je men vais. 

La porte et la Fenetre eloquent. 

■ Les ruptures de chame d'accord 

• Totalement etrangers semantiquement : 

Les chats, sllencieusement, s'avancent. 
Le ml, bon an mal an. repond a son pays. 
Les rols, sans bruit, restent dans leur chambre. 

• Pouvant avoir un lien semantique : 

Le chien des voisins abole. 

Les gens du maltre arrivent dans la ville. 

Line ville sans rue(s), (qa) n'exlste pas. 
On eloignera de plus en plus le sujet du verbe en utilisant un groupe nominal 
sujet tres etendu avec un complement pronominal antepose dont le nombre 
est oppose a celui du sujet : Jojo MaxiFlair, le proprietaire du ranch, les 
attendalt aux ecurles. 

■ Le sujet est postpose 

• Dans une phrase interrogative avec reprise du GN par le pronom : 

Les Invites viennent-ils ? 

Que dit ce pere a son enFant 7 /Que dlsent les peres a leurs 

enFants ? / Que dlsent-ils ? 

• Avec un complement focalise : 

Dans la montagne hurlent les loups. 

Dans le cceur se trouve I'amour. /Quand vient la nult, je ne vols plus 

rien. 

• Avec des participes (deux animes) : 

En regardant son Frere, la Fillette Fait la grimace. 

Poussee par son Frere, la Fillette tombe. 

■ La pronominalisation 

On continue de travailler les pronoms personnels, surtout de 3 e et de 
6 e personne. On peut ajouter les pronoms demonstratiFs. 



oo 

Ui 
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Dans tous les cas, il est absolument indispensable de donner I'antecedent 
pour que les pronoms ne soient pas des formes vides. 

■ Au CM2, on ajoutera des propositions relatives simples 

On pourra ajouter des formules du type : Pierre et moi + verbe + oris ; 
Pierre et toi + verbe + ez. Les difficultes, dans ces formules, apparaissent 
avec le participe passe accorde au sujet. 

Pour que les eleves comprennent bien le fonctionnement du pronom relatif, 
on n'oubliera pas de leur faire trouver oralement les deux phrases de base 
simples qui sont a I'origine de la phrase complexe. On ne travaillera que le 
pronom relatif sujet. 

Exemples : 

Le roi qui ne savait pas ecrire faisait bruler tous les livres. -» Le roi Laisait 

bruler tous les livres. II (mis pour « le roi ») ne savait pas ecrire. 

Les chevaux qui courent au galop appartiennent a mon oncle. -» Les 

chevaux appartiennent a mon oncle. lis (« les chevaux ») courent au 

galop. 

Les verbes employes dans les dictees quotidiennes sont obligatoirement les 
verbes les plus frequents qu'on trouvera dans la partie sur la conjugaison. 
On variera autant que possible les temps et les personnes. Les pronoms 
ne sont jamais employes sans leur antecedent. On ajoutera, de temps en 
temps, des verbes pronominaux. 

Le probleme de I'accord du participe passe est traite dans le paragraphe 
concernant les homophonies. 



L'accord nom / adjectif 



PROPOSITION DE PROGRESSION AU CE2 

La difficulte procede de la non-competence des eleves a s'exprimer orale- 
ment, et done par ecrit, avec des adjectifs varies. II faut done saisir toutes 
les occasions pour enrichir leur bagage lexical, avant de songer aux diffi- 
cultes orthographiques. 

On commence toujours par verifier la reconnaissance de la categorie des 
adjectifs et par construire cette reconnaissance par un enrichissement 
lexical en lecture, par I'emploi en production d'ecrits et par la phrase dictee 
quotidiennement. 

D'apres les etudes acquisitionnelles, e'est par les constructions attribu- 
tives que les enfants reconnaissent I'adjectif, parce qu'ils pensent selon le 
prototype : 
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« Julie est comment ? Elle est blonde. Done "blonde" est un adjectiF parce 
que e'est un mot qui dit comment on est. » 

Pour ces raisons, on peut reporter au CM1 le travail sur les adjectifs et batir 
plutot une acquisition et une reconnaissance au CE2. 
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PROPOSITION DE PROGRESSION 
AUCM1 ETAUCM2 

En dictee quotidienne, on fait faire parallelement les accords de I'adjectif 
dans ses differentes fonctions : attribut, epithete, appose, et non en les 
differenciant. Ainsi les eleves comprennent mieux la position de I'adjectif 
par rapport au GN ou au GV 

■ L'accord en genre 

• Faire faire a I'oral des substitutions du type : 

Un arbre est sec. / Un arbre sec. /Sec, I'arbre risque de tomber. 
Unereuilleestseche. / Une Feuilleseche tombe. /Seche, la Feuillese conserve 
long temps. 
Puis les travailler a I'ecrit. 

• Les adjectifs pour lesquels il faut supprimer le « e » feminin pour obtenir la 
lettre muette du masculin : 

Une petite Femme/un petit homme (grand, haut, proFond, premier, 
dernier, blanc, long, plein. bas, gros, doux, humain, Francois, Froid). 

• Un adjectif attribut avec le verbe efre (a travailler en meme temps que 
l'accord du participe passe avec etre) : 

Je suis brune. /Je suis partie. 

Marie est brune. / Elle est brune. /Elle est partie. 

• Meme principe avec les changements consonantiques : 

Une Femme heureuse/ un homme heureux. 

Une eglise romane/un arc roman ; mais une emigree canadienne/un 

emigre canadien (nouveau. vieux). 

■ L'accord en nombre 

Reprendre la progression en genre et ajouter une variation au pluriel : 

Les arbres sont sees, les Feuilles sont seches. / Les arbres sees risquent 
de tomber, les Feuilles seches tombent a I'automne. /Sees, les arbres 
risquent de tomber, seches, les Feuilles ne restent pas longtemps sur 
I'arbre. 

La position anteposee de I'adjectif appose est d'une grande complexite 

orthographique, car les eleves doivent attendre le mot suivant pour savoir 

ecrire I'adjectif. 
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■ Pour les adjectifs masculins dont la lettre finale est muette 

II faudra plus de la scolarite primaire pour obtenir a la fois I'accord en genre 
et celui en nombre. Les eleves ne parviennent pas a gerer en meme temps 
les deux accords. 

• Adjectif se terminant par une consonne orale au masculin : 

Un public amical/une audience amicale (seul, quel, noir, general). 

• Adjectif se terminant par une voyelle orale : 

Un enfant adore/ une enfant adoree (joli. aime). 



L'accord du participe passe 



Avec I'auxiliaire etre 

Pour cet accord, il n'est pas besoin de faire une grande lecon. Le 
participe passe se comporte comme l'adjectif attribut du sujet. 

Un test de substitution le prouve : 

Ce garcon est petit Cette fillette est petite 

malade malade 

parti partie 

blesse blessee 

Avec I'auxiliaire avoir 

Dans un premier temps, on invite les eleves a differencier l'em- 
ploi des deux auxiliaires : pour etre, le participe passe s'accorde avec 
le sujet ; pour avoir, le participe passe ne s'accorde jamais avec le 
sujet. 

Pour la sensibilisation a l'accord avec le COD antepose, on partira, 
comme d'habitude, d'un petit corpus contenant des relatives : 

1. J'ai lu cette nouvelle. 

2. La nouvelle que j'ai lue etait dans le journal d'hier. 

3. C'est la nouvelle qui est lue. 

4. J'ai lu des bandes dessinees. 

5. Les bandes dessinees que j'ai lues t'appartiennent. 

6. C'est les bandes dessinees qui sont lues. 

Questions-problemes : 

• Quand accorde-t-on le participe passe ? Avec quoi accorde-t-on le 
participe passe ? 
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Les enfants commencent par le reperage des formes composees. 
lis reperent que certains participes sont employes avec l'auxiliaire 
avoir, d'autres avec l'auxiliaire etre. lis savent que le participe passe 
employe avec avoir ne s'accorde pas avec le sujet ; c'est le cas des phra- 
ses 1 et 4. lis savent que le participe passe employe avec etre s'accorde 
avec le sujet, c'est le cas des phrases 3 et 6. 

• Que se passe-t-il en 2 et en 5 ? 

On remarque que le sujet est le pronom « je », que l'auxiliaire est 
avoir, que le participe passe n'est pas accorde avec ce pronom « je », 
mais semble accorde avec « la nouvelle » (seul GN feminin singulier 
de la phrase, ce qui justifierait le « e » du participe passe) ou avec « les 
bandes dessinees » (seul GN feminin pluriel, ce qui justifierait le « es » 
du participe passe). 

• Mais pourquoi en 1 et en 4, ou apparaissent les memes GN, le parti- 
cipe passe n'est-il pas accorde ? 

L'enseignant doit inviter a regarder la place du GN COD dans la 
phrase car les eleves ne peuvent trouver seuls cette explication. En 1 
et en 4, le GN suit le participe passe. En 2 et en 5, le GN precede le 
participe passe. On n'est pas oblige de dire qu'il s'agit d'un COD ; il ne 
peut avoir d'autres fonctions. On fera supprimer oralement le pronom 
relatif, ainsi que l'auxiliaire et son sujet : 

2. La nouvelle lue etait dans le journal. 

5. Les bandes dessinees lues t'appartiennent. 

Ainsi, on fait apparaitre le fonctionnement du participe passe comme 
celui d'un adjectif. On fera manipuler cette suppression dans de nom- 
breuses phrases proposees par l'enseignant comme par les eleves. 

On peut conclure que le participe passe employe avec avoir ne peut pas 
s'accorder si aucun nom auquel le rattacher ne le precede. 

On terminera en faisant varier ces differentes structures dans des exer- 
cices d'application. Mais, pour cet accord, on en reste a la sensibili- 
sation jusqu'au CM2. Ce sera le role du college d'automatiser cette 
regie. 

On n'abordera pas l'accord quand le COD apparait sous la forme d'un 
pronom personnel : 

Les nouvelles, je les ai lues ce matin. 

Les manipulations sont trop nombreuses et trop complexes pour un 
eleve de l'ecole elementaire : 

- choix de l'auxiliaire ; 

- activation de la vigilance ; 
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- recherche du COD et de sa place ; s'il est antepose : 

* recherche de l'antecedent du pronom, 

* recherche du genre et du nombre de l'antecedent, 

* marque sur le participe passe. 
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18. L'homophonie 



Les homophones lexicaux 

Les homophones lexicaux peuvent se travailler sans barriere de 
cycle mais avec des activities diversifies adaptees a l'age des eleves et 
surtout a leur niveau de conceptualisation. On privilegiera l'idee que 
pour passer d'un exercice a l'autre, il faut reussir celui qui precede. 
Les activites doivent permettre aux eleves d'observer, manipuler, et 
classer de fa^on intuitive, puis d'utiliser des criteres de plus en plus 
fonctionnels. 



■ CE1 : Sensibilisation 

Leleve doit associer une image (la representation du mot peut etre en 
couleur quand il s'agit d'une correspondance avec un GN) et une phrase : 

Les joues de Marie sont rouges Dessin 

Autrefois les chevaux etaient attaches par un pug Dessin 

Les enFants jouent au ballon > > pas de 

couleur 

■ CE1 et/ou CE2 

1 . Quels sont les mots que tu peux associer ensemble 7 Continue la liste. 

La joue, le nez. . . 
Le joug, le harnais... 
L'entant joue, s'amuse. . . 

Analyse de I'erreur : deficit lexical. 

Autre proposition : donner des cartes illustrees et legendees pour faire les 

associations. Puis redonner I'exercice. 

2. Mets un determinant devant chaque mot quand c'est possible : 

... Joue nez ... bouche, ... yeux,... cheveux... 

... Joug ... harnaix ... selle ... rene... 

Llenfant... joue ... s'amuse ... saute ... court ... se balance... 
En grammaire comment s'appelle les mots precedes d'un determinant ? 
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En grammaire comment s'apellent les autres mots ? 



Reecris les mots de la derniere ligne en changeant quelque chose : 

Eenfant 

Analyse des erreurs : 

- deficit lexical : reprendre les mots illustres; 

- deficit grammatical : reprendre I'opposition nom/verbe. 

3. CE2/CM1 

Complete le tableau avec des mots auxquels tu penses. Tu peux t'aider avec 
des vignettes (faire des vignettes illustrant I'opposition : 

la porte/Pierre porte so petite sceur la montre/Pierre montre son livre 

la place/Pierre se place a cote de sa sceur un dessert est un mets/Pierre 
met ses doigts dans son nez) 







ta rue est en sens interdit. 


te cheval rue. 


ta joue de Marie est rouge. 


L'enfant joue. 



















Mets un titre a chaque colonne. 

■ CE2/CM1/CM2 

Recopie chaque phrase en changeant le nombre du nom souligne, puis le 
determinant : 

Les voitures sont interdites dans ma rue . 

Marie a les joues rouges. 

Mes parents m 'ont offert une montre pour mon anniversaire. 

II ne taut pas ouvrir les portes avec le pied. 

Etc. 

Sur une autre page, on fera manipuler les verbes et contextualiser diffe- 
remment les verbes, en particulier avec des changements de sujet et de 
temps... 

Sur le cahier outil contenant les homophones, les exercices et les corpus 
referents sont regroupes par classe, par nature. Cette representation est 
d'une grande aide en production d'ecrits. 

Voici la consigne expliquee, copiee, manipulee en entrainement qui figure 
sur la page de garde (a partir du CE2) : 
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.../... 




Cherche sur quel genre 


de mots tu doutes puis reporte-toi a la page 


indiquee. 




Un nom 


liste des noms traites avec la page atfe- 




rente a chacun 


Un verbe 


fete des verbes traites 


Un presentatif... 




Un pronom... 




Un determinant. 




Une preposition. 





Les homophones grammaticaux 

Habituellement, les homophones grammaticaux sont etudies ensem- 
ble par leur lien homophonique, c'est-a-dire par l'analogie que font les 
enfants et que l'on voudrait eviter. Nous pensons qu'il faut absolument 
les separer et montrer, pour chacun, le mode de fonctionnement et le 
sens en les appareillant non a des homophones, mais a des equivalents 
syntaxiques. II faut donner la primaute a l'analogie de structure et non 
a celle de surface. 

II est tout a fait essentiel pour les homophones grammaticaux de les 
contextualiser. C'est par le sens qu'on peut les differencier et leur 
orthographe differente donne acces immediatement a leur signifie. 
C'est pourquoi nous ne proposons pas de travailler les homophones 
par groupes similaires, comme on le fait habituellement, mais de rap- 
procher des lexies qui doivent absolument etre differenciees par le sens 
comme par l'orthographe. Les rapprocher peut amener les enfants a les 
confondre encore davantage. Les comparaisons se feront uniquement 
sur les homophones lexicaux. L'enseignant trouvera done des fiches 
qui rassemblent des outils grammaticaux appartenant a la meme classe 
grammaticale, ayant done le meme emploi syntaxique. Le travail porte 
essentiellement sur la variation de sens. 

Le role de l'orthographe 

On commencera par un jeu qui sensibilisera les eleves au role de 
l'orthographe pour comprendre le sens d'un mot. 

L'enseignant propose aux eleves d'ecrire la phrase suivante, qu'il dicte 
sans aucun commentaire : 
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Je hais les haies de mures mures qui sont de vrais murs pour les 
promeneurs. 

On peut trouver de nombreuses phrases de ce type dans les virelangues 
(Tonton, ton the t'a-t-il ote ta toux ?). La phrase proposee est particulie- 
rement interessante parce qu'elle contient deux series d'homophones. 

Dans un premier temps, les eleves vont se revolter, arguant qu'ils ne 
comprennent rien. La classe emet des hypotheses sur le sens de cette 
phrase. Puis l'enseignant l'ecrit au tableau et tous les eleves elucident 
le sens. lis soulignent les mots qui se prononcent de la meme fa^on. 
lis constatent que seuls deux mots s'ecrivent de la meme fa^on, que 
les autres paires sont differenciables par l'orthographe. La classe peut 
alors conclure sur l'importance de l'orthographe pour acceder au sens 
quand les mots se prononcent de la meme fa^on. 

a/de/en 

A la suite de cette sensibilisation et parce que la classe s'est trouvee 
confronted au probleme de l'orthographe du son [a], on peut proposer 
de travailler sur la categorie des prepositions. 

On part d'un petit corpus que voici : 

1. La table en bois de rose se trouve pres de la fenetre. 

2. ha clef en or est ficbee dans la serrure. 

3. Un verre a vin est sur la table. 

4. Une epee de samourai est posee contre le mur. 

On fait faire quelques manipulations, en particulier le test de la sup- 
pression qui prouve que le « mot en gras » ne peut pas etre supprime 
seul, qu'il ouvre un GN, que c'est l'ensemble « mot gras + GN » qu'on 
peut supprimer. L'enseignant donne le terme de « preposition ». II defi- 
nit son role par le fait qu'elle introduit un groupe complement. Si le 
mot complete est un nom, le GN introduit par la preposition s'appelle 
« complement du nom ». Les principales prepositions sont : a avec 
accent grave, de, en. 

II ne faut pas craindre d'aborder relativement tot le role des preposi- 
tions car il est capital dans la syntaxe franchise. Les enfants confon- 
dent souvent les « petits mots » et il faut les aider a clarifier leur classe 
et leur fonction. 

a / de / vers / par / pour 

Des que les complements circonstanciels sont abordes, on peut 
renforcer l'etude des prepositions, ce qui permettra de bien mettre en 
lumiere le sens et l'emploi de l'homophone a. 
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Comme d'habitude, on part d'un petit corpus qui permet la 
reflexion : 

1. Ces bijoux appartiennent a ma mere. 
Ces bijoux viennent de ma mere. 
Ces bijoux sont offerts par ma mere. 

2. Je vais a la piscine. 

Je reviens de la piscine. 

Je me dirige vers la piscine. 

Pour rentrer chez moi, je passe par la piscine. 

3. Nous ecrivons une carte postale a notre famille. 
Nous recevons une carte postale de notre famille. 

• On reprend le test de la suppression. On s'aper^oit que certains 
groupes ne peuvent absolument pas etre supprimes (1, 2, sauf « pour 
rentrer chez moi »). Dans le groupe 3, si l'on supprime « une carte 
postale », on est oblige de conserver le groupe prepositionnel dans la 
premiere phrase. Contrairement a la le^on precedente, ici les groupes 
prepositionnels ne sont pas dependants d'un nom, mais d'un verbe, 
sauf le groupe « pour rentrer chez moi », qui ne depend ni d'un nom 
ni d'un verbe parce que c'est un complement circonstanciel. Enfin, on 
peut faire gloser les phrases afin de rendre compte du sens antonymi- 
que de a et de de. 

On systematisera les decouvertes. 

• Si on supprime le mot en gras, il faut supprimer egalement le groupe 
nominal qui est place derriere. Ce mot est une preposition, il introduit 
un groupe nominal. 

• Dans les groupes 1 et 2, on ne peut pas supprimer le groupe nomi- 
nal place derriere les prepositions (mots en gras), sinon la phrase n'a 
plus de sens. C'est le verbe qui demande d'apporter une information 
donnee par ce groupe nominal ; ce groupe nominal est done un com- 
plement de verbe. 

La preposition introduit un groupe nominal complement de verbe. 

• Dans le groupe 2, la preposition a exprime le lieu ou l'on va, la pre- 
position de le lieu d'ou l'on vient, la preposition vers le lieu vers lequel 
on se dirige sans l'atteindre obligatoirement, la preposition par le lieu 
par ou l'on passe, la preposition pour la raison pour laquelle on fait 
quelque chose ; elle est plutot suivie d'un verbe a l'infinitif. 

Ces prepositions ne donnent pas forcement une information sur un 
lieu comme dans le groupe 1 ou le groupe 3, mais la preposition a 
indique souvent le contraire de la preposition de. 
La preposition a s'ecrit toujours avec un accent grave. 
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a/ont/est/sont 

On a vu que la preposition a est analysee avec d'autres preposi- 
tions pour expliquer son fonctionnement. Quand on voudra aborder 
la forme a du verbe avoir, on le fera dans un autre contexte, sans rap- 
procher les formes homophoniques. On essaiera d'abord de lui faire 
retrouver son sens plein avant de le voir comme auxiliaire. 

On part d'un corpus simple : 

Thomas a les yeux bleus, 

II est plus grand que Matbieu. 

Mathieu a les yeux noirs, 

II est plus grand que Victoire. 

Victoire a les yeux verts, 

Elle est plus grande que Claire. 

S. Bray et M. Clausard, Comptines pour V expression, 

OCDL, 1989, p. 39. 

On fera ecrire une suite a cette comptine afin que les eleves emploient 
les memes structures avec etre et avec avoir. On fera faire une substi- 
tution en cherchant par quel autre verbe on peut remplacer avoir. Les 
eleves ne trouveront que le verbe posseder, qui est synonyme d'avoir. 

On fera recrire la comptine en variant le nombre (plusieurs prenoms 
sujets). Automatiquement, les eleves entendront a l'oral des change- 
ments au niveau des verbes, changements que l'on fera expliciter. 

On fera un ecrit referentiel mettant en exergue l'analogie entre les for- 
mes au singulier et les formes au pluriel : 

Pierre est grand. I Les enfants sont grands. 

Pierre a les yeux bleus. I Pes enfants ont les yeux bleus. 

Quand les eleves auront un doute orthographique, ils pourront se repor- 
ter a ces referents et voir, par analogie structurelle, s'ils ont affaire a une 
preposition ou au verbe avoir. De meme, on aura traite en meme temps 
le verbe etre. Le determinant son sera vu avec d'autres determinants, 
dont le pluriel ses. 

et/ou/ni 

La conjonction de coordination, sur le meme principe, ne sera pas rap- 
prochee du verbe etre, mais d'autres conjonctions qui lui sont proches. 

Voici un petit texte totalement factice qui permet d'ancrer l'orthogra- 
phe des conjonctions a travers une histoire que beaucoup d'enfants 
peuvent vivre. 

« Marie rentre de I'ecole et demande a sa mere la permission de 

regarder la television : 
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- Maman, est-ce que je peux regarder le dessin anime et le 
feuilleton ? 

- Tu peux regarder la television. Mais tu choisis. Tu regardes le dessin 
anime ou le feuilleton, puis tu fais tes devoirs. 

- Merci, maman. 

Helas ! Son pere rentre du travail et se precipite sur la 
telecommande. 

- Marie, tu ne peux regarder ni le dessin anime ni le feuilleton, car je 
veux voir mon match de foot. » 

A travers la phase d'observation, on incitera les eleves a comprendre le 
sens des mots et, ou et ni. 

Marie veut regarder deux emissions ; c'est le mot « et » qui exprime 
qu'elle desire plusieurs choses. Sa mere veut qu'elle choisisse une seule 
emission ; c'est le mot « ou » qui exprime le choix. Son pere refuse 
qu'elle regarde quoi que ce soit ; c'est le mot « ni » qui exprime le refus 
de plusieurs choses. 

Le principe du travail sur les homophones grammaticaux est de sepa- 
rer le plus possible ce qui se ressemble phoniquement et d'apprendre 
aux eleves a travailler sur le sens de ces petits mots. Une fois le prin- 
cipe compris, chacun peut trouver des exemples identiques pour traiter 
d'autres phenomenes d'homophonies. 

La finale verbale [e] 

Les enfants confondent tres souvent les formes verbales qui se ter- 
minent par le son [e], c'est-a-dire l'imparfait, l'infinitif et le participe 
passe des verbes en « -er ». 

Cette confusion prend sa source dans la deconnexion du sens quand 
on travaille sur les temps et sur la trop grande importance donnee a 
l'infinitif pour conjuguer les verbes. 

L'imparfait 

On commencera par bien installer l'emploi de l'imparfait, temps 
extremement frequent puisqu'il peut apparaitre dans les textes en 
« je » pour marquer l'anteriorite et dans les textes en « il » pour mar- 
quer l'arriere-plan par rapport au passe simple (voir « La chronologie 
et le verbe »). 
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/ Exemple d'un Cexte en « je » 

La petite Lou ecrit a sa grand-mere tout ce qu'elle deteste en colonie 
de vacances : 

« 6) Les curieux. Des que j'ecris une lettre a toi, a Julie, ma meilleure 
copine, ou aux parents, il y en a qui veulent savoir ce que j'ai mis. 
Eux, Us ont horreur d'ecrire ; deux lignes bdclees et puis c'est tout. 
J'ai juste donne une feuille de mon papier a lettres parfume a Clara. 
C'est une fille qui est dans mon groupe et qui a pleure avant-hier soir. 
Ca s'entendait, elle reniflait encore quand on a eteint. Ca m'a fait de 
la peine. Moi aussi, j'avais envie de pleurer. » 

E. Brami, B. Poncelet, Ta Lou qui faime, Le Seuil Jeunesse, 1999. 

Lou, en ecrivant a sa grand-mere, emploie le present pour raconter ce 
qu'elle vit parce que les evenements ont lieu au meme moment que celui 
ou elle les ecrit (present elargi), dans la meme journee. Pour exprimer 
un evenement qui a eu lieu avant le moment d'ecrire (avant-hier soir), 
Lou emploie le passe compose : « j'ai donne », « qui a pleure », « on a 
eteint », « qa m'a fait de la peine », ou l'imparfait : « qa s'entendait », 
« elle reniflait », « j'avais envie ». L'opposition dans Pemploi de ces deux 
temps est morphologique et aspectuelle. L'imparfait est un temps simple, 
tandis que le passe compose est un temps construit avec un auxiliaire. 
Cette opposition formelle est d'une grande aide pour les eleves et on doit 
leur donner ce premier point d'appui. D'autre part, les faits pour les- 
quels on emploie le passe compose sont pris comme un tout qui a eu lieu 
a un moment anterieur a la parole, comme des faits bruts, qu'ils aient 
dure (« a pleure ») ou non (« on a eteint »). On pourrait mettre une date, 
une heure precise : "'J'ai donne a 5 heures ; "'Elle a pleure a 4 heures le 
3 juillet ; *On a eteint all heures le 4 juillet. Les faits a l'imparfait sont 
vus de Pinterieur, dans leur deroulement. On ne sait quand ils ont com- 
mence et quand ils se sont termines. On ne peut les dater precisement. 
C'est l'effet « duree », qu'on donne maladroitement en explication. 

/ Exemple d'un texte en « il » 

Andersen raconte la vie de la petite Poucette, fillette pas plus grande 
que la moitie d'un pouce. 

« Une nuit qu'elle sommeillait, un vieux crapaud penetra dans la 
chambre de la fee. Il etait laid, gros, gluant. » 

Dans les textes en « il », l'imparfait s'oppose au passe simple. Les eve- 
nements importants sont au passe simple :« un vieux crapaud penetra », 
tandis que les faits qui n'ont pas d'importance pour l'avancee de la nar- 
ration, ou les elements qui servent de decor, que le narrateur decrit, sont 
a l'imparfait. 
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C'est surtout dans les textes en « je », quand l'imparfait alterne avec 
le passe compose, que les eleves peuvent, par analogie, orthographier 
les imparfaits avec des finales en / e /. Quand l'imparfait alterne avec 
le passe simple, les erreurs sont moins frequentes. II convient done de 
sensibiliser les eleves a l'opposition morphologique et aspectuelle des 
deux temps. Cette opposition est faite intuitivement par les enfants. 
De plus, par une comparaison de plusieurs verbes employes a l'impar- 
fait, on pourra mettre en valeur la desinence recurrente « -ai » (voir 
« La conjugaison »). Ce n'est qu'en joignant le sens de l'emploi et la 
forme, la desinence prototypique « -ai », qu'on peut esperer eradiquer 
la confusion. 

Le participe passe 

Dans un premier temps, il convient de faire reperer la construction 
du verbe en « deux morceaux » (voir « La conjugaison »). Lorsqu'on 
fait relever les passes composes pour les inscrire dans le cahier de 
conjugaison, l'auxiliaire apparait tout naturellement. Si Ton supprime 
cet auxiliaire, la phrase n'a pas de sens. Le participe passe est la par- 
tie qui donne le sens porte par le verbe. L'auxiliaire est une aide a la 
conjugaison. 

Dans les dictees quotidiennes, on montre l'analogie entre le participe 
passe employe avec l'auxiliaire etre (quel que soit le temps) et l'adjectif 
qualificatif par le test de substitution. 

La fillette est blessee. 

La fillette est blonde. 

La fillette s'est reveillee. 

La fillette est blonde. 

La souris est mangee (par le chat). 

La souris est grise. 

Enfin, on travaillera sur le sens du participe passe. Pour ce faire, on 
peut proposer de transformer deux phrases en une : 

Je mets des fleurs dans le vase. Les fleurs sont coupees. 

— > Je mets des fleurs coupees dans le vase. 

L'action de couper est terminee lorsque le « je » les met dans le vase. 

Une fois cette transformation manipulee plusieurs fois a partir d'exem- 
ples de l'enseignant ou d'eleves, on effectue la manipulation inverse. 
On dissocie une phrase contenant un participe passe en deux phra- 
ses ou apparait nettement le participe passe employe avec l'auxiliaire 
etre, ce qui revient a montrer le fonctionnement adjectival du participe 
passe. 
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Par la fenetre, je regarde la neige tombee cette nuit. 

— ► Tar la fenetre, je regarde la neige. La neige est tombee cette nuit. 

L'infinitif 

Comme nous l'avons explique precedemment, il est inutile de par- 
tir de l'infinitif puisque celui-ci ne permet pas la construction mor- 
phologique des verbes. On fait decouvrir le role de l'infinitif comme 
« etiquette » pour trouver le sens d'un verbe dans un dictionnaire qui 
ne peut y etre inscrit sous toutes ses formes. 

Pour travailler le sens de l'infinitif dans une phrase et le distinguer du 
participe passe, on utilisera le meme procede de transformation. Les 
eleves cherchent les deux phrases de base sous-jacentes a la phrase 
proposee par l'enseignant. 

]e vois V enfant tracer un triangle au tableau. 

— * Je vois I'enfant. L'enfant trace un triangle au tableau. 

Je voyais I'enfant tracer un triangle au tableau. 

— * Je voyais I'enfant. L'enfant tracait un triangle au tableau. 

L'infinitif donne le fait comme simultane au fait du verbe conjugue. 

Si l'on ecrit : « un enfant trace », on suppose que c'est l'enfant qui est 
trace et la suite ne veut plus rien dire. 

Avec les verbes modaux : je veux, je peux, je dois, je sais, etc., on 
pourra faire apparaitre les phrases : 

Je veux, je peux, je dois... dessiner un arbre. 

— ► Je veux, je peux, je dois quelque chose. Je dessine un arbre. 

C'est le meme pronom ou le meme GN qui est sujet du verbe conju- 
gue et actant de l'infinitif. On n'emploiera surtout pas le terme de 
« sujet », car l'infinitif n'a pas de sujet puisque c'est un mode qui ne 
varie pas en personne. 

On fera la meme remarque pour les verbes de mouvement : 

Je vais nager tous les samedis a la piscine. — ► Je vais... tous les 
samedis a la piscine + je nage tous les samedis a la piscine. 

On procedera comme pour le participe passe. Apres plusieurs decons- 

tructions, on effectuera des reconstructions : 

Pierre aime commencer un jeu mais ne le termine jamais. — ► Pierre 
aime quelque chose + il commence un jeu mais ne le termine 
jamais. 

On pourra ensuite donner des phrases ou le sujet du verbe conju- 
gue n'est pas l'actant de l'infinitif, ce qu'on fera apparaitre dans la 
deconstruction : 

Pierre te regarde avancer ton pion. 

— ► Pierre te regarde + tu avances ton pion. 
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En fin de scolarite, quand les eleves seront a l'aise avec ces manipula- 
tions et qu'ils les mettront en oeuvre dans les dictees quotidiennes, 
on peut leur proposer d'expliciter la difference de sens entre deux 
orthographes possibles. 

1. Je regarde la neige tomber. 

2. ]e regarde la neige tombee. 

Dans la phrase 1, la neige tombe au moment ou je la regarde ; il y a 
simultaneity des faits, ce que je comprends dans la phrase de base : la 
neige tombe. Dans la phrase 2, la glose entraine la phrase : la neige est 
tombee (cette nuit) ; les faits sont termines au moment ou je regarde. 

Ces ambiguites ne doivent pas etre travaillees trop tot, selon le principe 
enonce des le debut sur l'homophonie, qu'on ne doit jamais mettre en 
regard des phenomenes qui sont proches et qui peuvent etre confondus 
en surface. 
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prenant soin de distinguer l'orthographe des autres activites. 
L'enseignant trouvera done un outil de formation discipli- 
naire sur les « savoirs savants » et un outil pedagogique qui 
propose des demarches et des outils professionnels. 
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DANGER 




LE 

PHOTOCOPILLAGE 

TUE LE LIVRE 



Le photocopillage, e'est I'usage abusif et collectif 
de la photocopie sans autorisation des editeurs. 
Largement repandu dans les etablissements 
d'enseignement, le photocopillage menace 
I'avenir du livre, car il met en danger son equilibre 
economique et prive les auteurs d'une juste 
remuneration. 

En dehors de I'usage prive du copiste, toute 
reproduction totale ou partielle de cet ouvrage est 

interdite. 



